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Περίληψη 
 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη αποτελεί ένα ζήτημα που απασχολεί αρκετά 
το χώρο της εκπαίδευσης. Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν 
οι απόψεις των νηπιαγωγών γενικής και ειδικής αγωγής, σχετικά με την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) στο 
γενικό νηπιαγωγείο. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 234 νηπιαγωγοί γενικής 
και ειδικής αγωγής. Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η κλίμακα STATIC 
(Scale of Teachers’ Attitudes Toward Inclusive Classrooms), η οποία 
κατασκευάστηκε από τον Cochran το 1997, με σκοπό την αξιολόγηση των 
στάσεων των εκπαιδευτικών προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Πρόκειται για 
ένα ερωτηματολόγιο που αποτελείται από δυο μέρη. Το ένα μέρος περιλαμβάνει 
ερωτήσεις δημογραφικού χαρακτήρα και το άλλο μέρος περιλαμβάνει 20 
προτάσεις που εξετάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών, σε κλίμακα Likert. Η 
ανάλυση των δεδομένων έγινε με το πρόγραμμα στατιστικής SPSS.  
Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι νηπιαγωγοί πιστεύουν στην αύξηση της 
αυτοεκτίμησης των μαθητών με ΕΕΑ μέσα από τη φοίτησή τους στο γενικό 
σχολείο, καθώς και στην ανάπτυξη της κοινωνικότητάς τους, αλλά είναι ουδέτεροι 
ως προς το αν είναι υψηλότερη η ακαδημαϊκή πρόοδος των παιδιών αυτών στο 
γενικό σχολείο. Επίσης, δε θεωρούν ότι επηρεάζεται η πρόοδος των μαθητών 
χωρίς ΕΕΑ που φοιτούν μαζί με τα παιδιά με ΕΕΑ. Ως προς την εμπιστοσύνη που 
έχουν οι νηπιαγωγοί στις ικανότητές τους, αν έχουν εκπαιδευτεί επαρκώς, αν 
απογοητεύονται εύκολα, αν αγχώνονται στην ύπαρξη ενός μαθητή με ΕΕΑ στην 
τάξη τους, φανερώνονται ισχυρές αμφιβολίες. Γι’ αυτό δήλωσαν έντονα και την 
ανάγκη για υποχρεωτική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών και ειδικά της 
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γενικής εκπαίδευσης, ως προς τη διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ. Τέλος, από την 
έρευνα προέκυψε πως οι νηπιαγωγοί θεωρούν την τύφλωση, την κώφωση – 
βαρηκοΐα και τη νοητική αναπηρία ως τις δυσκολότερες κατηγορίες ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών αναφορικά με την εκπαιδευτική συμπερίληψη.  
 
Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτική συμπερίληψη, μαθητές με ΕΕΑ, απόψεις 
νηπιαγωγών, αποτελεσματικότητα.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
9 
 
Abstract 
 
Inclusive education is a matter of great concern in the field of education. 
The purpose of this research was to examine the views of general and special 
education kindergarten teachers on the educational inclusion of students with 
Special Educational Needs (SEN) in the general kindergarten. The sample of the 
survey consisted of 234 general and special education kindergarten teachers. The 
research tool used was the STATIC scale (Scale of Teachers 'Attitudes Toward 
Inclusive Classrooms), which was developed by Cochran in 1997 to assess 
teachers' attitudes toward inclusive education. This is a two-part questionnaire. 
One part includes demographic questions, and the other part includes 20 
propositions examining teachers' attitudes on a Likert scale. The analysis of the 
data was done with the SPSS statistical program. 
The results showed that kindergarten teachers believe in increasing the 
self-esteem of students with SEN through their attendance at the general school, 
as well as in their social development, but are neutral as to whether the academic 
progress of these children in general school is higher. They also do not believe 
that the progress of students without SEN studying together with SEN children is 
affected. As to the confidence that the kindergarten teachers have in their abilities, 
if they are adequately trained, if they are easily disappointed, if they are anxious to 
have a student with SEN in their class, there are strong doubts. This is why they 
strongly emphasized the need for compulsory education of all kindergarten 
teachers, especially general education kindergarten teachers, for teaching SEN 
students. Finally, research has shown that students regard blindness, deafness - 
hearing impairment and mental disability as the most difficult classes of special 
educational needs in terms of educational inclusion. 
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Πρόλογος 
 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι ένα επίκαιρο ζήτημα που απασχολεί 
πολλούς ερευνητές τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό. Έρευνες έχουν 
δείξει το πόσο σημαντικός είναι ο τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
αντιμετωπίζουν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) στο γενικό 
σχολείο. Υποστηρίζεται ότι οι στάσεις τους καθορίζουν την επιτυχία ή αποτυχία 
του εγχειρήματος της συμπερίληψης. Η επιτυχία, λοιπόν, οποιουδήποτε 
εγχειρήματος εξαρτάται από τη στάση των ατόμων που καλούνται να το 
υλοποιήσουν. Οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με 
ΕΕΑ, αλλά και η προθυμία τους να αντιμετωπίσουν θετικά τις ανάγκες που 
εμφανίζουν, επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό, τόσο τις στάσεις των συναδέλφων τους, 
των γονέων τους και των μαθητών χωρίς ΕΕΑ, όσο και την επιτυχία της ίδιας της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης. 
Στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχει περιορισμένος αριθμός ερευνών 
αναφορικά με τις απόψεις των νηπιαγωγών ως προς τη συμπερίληψη των 
μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε και το κίνητρο 
για την επιλογή της παρούσας έρευνας. Το νηπιαγωγείο είναι η πρώτη σχολική 
περίοδος στη ζωή ενός παιδιού, έχει αυτόνομη αξία και ταυτόχρονα θέτει τις 
βάσεις για τα μετέπειτα χρόνια. Οι νηπιαγωγοί γενικής και ειδικής αγωγής που 
συνεργάζονται στις δομές «Παράλληλη Στήριξη» και «Τμήματα Ένταξης», 
αντιμετωπίζουν καθημερινά πολλές προκλήσεις σχετικά με τους μαθητές με ΕΕΑ 
αλλά και ολόκληρης της τάξης. Κρίνεται λοιπόν ωφέλιμο να ερευνηθούν οι απόψεις 
τους. 
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Εισαγωγή 
 
Η εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) δεν 
είναι μια στατική διαδικασία. Είχε εξελιχθεί κατά το παρελθόν με διαφορετικούς 
τρόπους και συνεχίζει να εξελίσσεται ακόμη, καθώς οι αντιλήψεις, οι πολιτικές και 
η πρακτική εφαρμογή των προγραμμάτων της ειδικής εκπαίδευσης υφίστανται 
αλλαγές σε όλες τις χώρες.  
Στην Ελλάδα υπάρχει μια σειρά από αρκετές νομοθετικές ρυθμίσεις για 
θέματα ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Με την ψήφιση του νόμου 3699/2008, οι 
μαθητές με ΕΕΑ μπορούν πλέον να φοιτούν στο γενικό σχολείο είτε με παράλληλη 
στήριξη στη γενική τάξη, είτε σε τμήματα ένταξης. Η εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης έφερε αλλαγές στη δομή και λειτουργία του εκπαιδευτικού 
συστήματος, καθώς και διεύρυνση του ρόλου του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής, ο 
οποίος καλείται μεταξύ άλλων, να διαφοροποιήσει τις διδακτικές του πρακτικές και 
να αναπτύξει κατάλληλες δεξιότητες, ώστε να ανταποκριθεί στις αυξημένες 
απαιτήσεις που προκύπτουν. Με αυτές τις νέες δομές στην ειδική αγωγή για τη 
χώρα μας τα τελευταία δέκα χρόνια και λαμβάνοντας υπόψη πως οι έρευνες που 
εστιάζουν στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου είναι λίγες, κρίνεται απαραίτητο να 
ερευνηθούν περαιτέρω οι απόψεις και οι αντιλήψεις των νηπιαγωγών γενικής και 
ειδικής αγωγής. Πιο αναλυτικά μέσα από την παρούσα έρευνα γίνεται προσπάθεια 
να καταγραφούν οι στάσεις των νηπιαγωγών απέναντι σε θέματα εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης που αφορούν τόσο τους ίδιους όσο και υλικοτεχνικά θέματα.  
Το νηπιαγωγείο χαρακτηρίζεται από διάφορα στοιχεία που ευνοούν την 
εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης μαθητών με ΕΕΑ. Θεμελιώδεις είναι οι 
βασικές παιδαγωγικές αρχές του νηπιαγωγείου, οι οποίες περιλαμβάνουν την 
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ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου αναγνωρίζοντας τις αναπτυξιακές διαφορές των 
νηπίων. Σύμφωνα και με τον Piaget, τόσο τα παιδιά με EEA όσο κι εκείνα χωρίς 
ΕΕΑ ακολουθούν ίδιες διαδοχές στην αναπτυξιακή τους πορεία. Ωστόσο, εκείνο 
στο οποίο διαφέρουν είναι το επίπεδο ανάπτυξης στους διάφορους τομείς, που 
εμφανίζεται διαφορετικό, ακόμη και μεταξύ των ατόμων με την ίδια αναπηρία 
(Hodapp, 2005). Η προσχολική εκπαίδευση λοιπόν είναι ένα πλαίσιο που δομείται 
πάνω στην αρχή της διαφορετικότητας. Λαμβάνοντας υπόψη ότι όσο νωρίτερα 
εφαρμοστεί η εκπαιδευτική συμπερίληψη, τόσο καλύτερα θα είναι τα 
αποτελέσματα για την εξέλιξη των μαθητών με ΕΕΑ (Πολυχρονοπούλου, 2003), τα 
χρόνια του νηπιαγωγείου θεωρούνται κατάλληλα, ώστε να αρχίσει αποτελεσματικά 
η συμπερίληψη των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο (Τζουριάδου, 1995). 
Σύμφωνα με τους Leyser και Tappendorf (2001), η επιτυχία ή η αποτυχία 
ενός προγράμματος συμπερίληψης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις στάσεις 
των εκπαιδευτικών. Συνεπώς, η διερεύνηση των απόψεών τους σχετικά με τη 
εκπαιδευτική συμπερίληψη έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Μία τέτοιου είδους έρευνα 
αποτελεί η παρούσα εργασία μέσω της οποίας διερευνώνται οι απόψεις των 
νηπιαγωγών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη 
στην Ελλάδα. Στο 1ο κεφάλαιο γίνεται μια σύντομη αναφορά στην εξέλιξή της 
ιστορικά, γίνεται εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου, αναφέρονται τα κυρίαρχα 
μοντέλα αλλά και τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα. Ακόμη, αναφέρονται οι 
παράγοντες που την καθιστούν αποτελεσματική καθώς και ο ρόλος των στάσεων 
των εκπαιδευτικών απέναντί της. Εν συνεχεία, περιγράφονται αναλυτικά οι 
παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη. Έπειτα, γίνεται αναφορά στις υπάρχουσες έρευνες 
στην Ελλάδα ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη, ξεκινώντας από έρευνες 
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από όλες τις βαθμίδες και καταλήγοντας στο νηπιαγωγείο, ενώ κλείνοντας το 
κεφάλαιο, αναφέρονται τα διερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. Στο 2ο κεφάλαιο, 
γίνεται παρουσίαση της μεθοδολογίας της έρευνας, περιγράφοντας τους 
συμμετέχοντες, το εργαλείο και τη διαδικασία της έρευνας καθώς και τη διαδικασία 
ανάλυσης των δεδομένων. Κατόπιν, στο 3ο κεφάλαιο γίνεται καταγραφή των 
αποτελεσμάτων και η ανάλυσή τους με τη χρήση περιγραφικής και επαγωγικής 
στατιστικής. Τέλος, στο 4ο κεφάλαιο παρουσιάζονται η συζήτηση, τα 
συμπεράσματα, οι περιορισμοί, οι εκπαιδευτικές επιπτώσεις και οι προτάσεις για 
μελλοντικές έρευνες.  
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Κεφάλαιο 1 
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας - Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 
 
1.1 Εκπαιδευτική συμπερίληψη  
1.1.1 Σύντομη ιστορική εξέλιξη της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
 
Τα παιδιά με αναπηρία ή με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) 
τοποθετούνταν αρχικά σε ιδρύματα και άσυλα που εφάρμοζαν παιδαγωγικά 
προγράμματα. Υπήρχαν πολλά ερωτήματα σχετικά με το ποια παιδιά είχαν 
δικαίωμα εκπαίδευσης και αν όλα τα παιδιά μπορούσαν να επωφεληθούν από τη 
διδασκαλία. Ερωτήματα αποδοχής και εκπαιδευσιμότητας πρόεκυψαν αρχικά για 
σοβαρές και εμφανείς αναπηρίες (όπως τυφλά, κωφά ή με νοητική αναπηρία 
παιδιά). Στα παιδιά αυτά στράφηκαν και οι πρώτες προσπάθειες παρέμβασης με 
θετικά αποτελέσματα, γεγονός που είχε ως συνέπεια την ανάπτυξη ειδικών 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Τζουριάδου, 1995). 
Από τη δεκαετία του 1970 όμως και σε διεθνές επίπεδο άρχισε να γίνεται μια 
αλλαγή ως προς την προσέγγιση των παιδιών αυτών. Η «αναπηρία» καθορίστηκε 
όχι με βάση το ιατρικό πρόβλημα, αλλά με βάση τις παιδαγωγικές και 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Απώτερος σκοπός όλων των αλλαγών είναι το δικαίωμα 
ισότιμης συμμετοχής όλων των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, σε ένα 
σχολείο που θα «κατανοεί» τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή.  
Αργότερα, το 1994, η Unesco και η κυβέρνηση της Ισπανίας διοργάνωσαν 
την Παγκόσμια Σύσκεψη της Σαλαμάνκα, όπου 92 κυβερνήσεις και 25 διεθνείς 
οργανισμοί συμφώνησαν ψηφίζοντας τη Διακήρυξη με τίτλο «Ένα σχολείο για όλα 
τα παιδιά». Η διακήρυξη της Σαλαμάνκα έθεσε ως στόχο τη δημιουργία σχολείων 
για όλους και περιέγραψε την αναπηρία ως μια μόνο από τις παραμέτρους 
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διαφορετικότητας μεταξύ των μαθητών. Σύμφωνα με αυτή, «…Η κατευθυντήρια 
αρχή στην οποία βασίζεται το πλαίσιο αυτό σημαίνει, ότι τα σχολεία πρέπει να 
υποδέχονται όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από τις φυσικές, πνευματικές, κοινωνικές, 
συναισθηματικές, γλωσσικές ή άλλες ικανότητες» (Unesco, 1994, σελ. 6).  
Η Ελλάδα, επηρεασμένη από τις παγκόσμιες εξελίξεις, προχωρά και αυτή 
σε αλλαγές. Το 1985 ψηφίστηκε νέος νόμος (1566/1985), ο οποίος μεταξύ άλλων 
προβλέπει την εγκατάλειψη της πρακτικής του διαχωρισμού των παιδιών με ΕΕΑ 
και προωθεί τη λειτουργία ειδικών τάξεων, τα «τμήματα ένταξης», μέσα στο 
πλαίσιο του γενικού σχολείου. Υιοθετείται δηλαδή η δυνατότητα φοίτησης στα 
γενικά σχολεία (Ιωαννίδη, 2006· Ντεροπούλου – Ντέρου, 2012· Σούλης, 2013).  
Δυο δεκαετίες περίπου αργότερα και σύμφωνα με τον νόμο 3699/2008, 
μιλούμε στην Ελλάδα για «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» και για «άτομα με 
αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». Με αυτό το νόμο, ενισχύεται η 
διασφάλιση ίσων ευκαιριών των ατόμων με ΕΕΑ και αναφέρεται η πλήρη 
κατοχύρωση των δικαιωμάτων τους στη μόρφωση και στην κοινωνική τους ένταξη. 
Πολύ σημαντική και η αναφορά στα Τμήματα Πρώιμης Παρέμβασης, δηλαδή στη 
συστηματική παρέμβαση από την προσχολική ηλικία σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής 
Αγωγής (ΣΜΕΑ).  
Επιπλέον, σημαντικό γεγονός και ο θεσμός της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 
αφού οδήγησε το μεγαλύτερο πληθυσμό των παιδιών στα σχολεία, με αποτέλεσμα 
να γίνουν εμφανείς οι ειδικές ανάγκες και των παιδιών με ήπιες αναπηρίες 
(Τζουριάδου, 1995). Αξίζει να σημειωθεί πως στην Ελλάδα η υποχρεωτική 
εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο ήρθε τον Οκτώβριο του 2006 (Οικονομίδης, 2010).  
Στον νόμο 3699/2008 ορίζεται ότι η φοίτηση των μαθητών με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ μπορεί να γίνει: 1) σε σχολική τάξη του γενικού σχολείου με την υποστήριξη 
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από τον εκπαιδευτικό της τάξης εφόσον πρόκειται για μαθητή με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες και σε συνεργασία με αρμόδιους φορείς, 2) σε σχολική τάξη 
του γενικού σχολείου με παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, 
όταν κρίνεται απαραίτητο με βάση το είδος και το βαθμό της δυσκολίας, 3) σε 
Τμήματα Ένταξης που λειτουργούν σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης με κοινό και 
εξειδικευμένο πρόγραμμα, 4) όταν η φοίτηση των παιδιών με ΕΕΑ καθίσταται 
εξαιρετικά δύσκολη στις παραπάνω δομές, μπορούν να φοιτήσουν σε αυτοτελείς 
σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης.  
 
1.1.2 Διαφοροποίηση του όρου «εκπαιδευτική συμπερίληψη» από άλλους συγγενείς 
όρους 
 
Πολλοί όροι έχουν χρησιμοποιηθεί στο χώρο της Ειδικής Αγωγής όλα αυτά 
τα χρόνια σχετικά με την είσοδο των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο. Όλοι 
αυτοί οι όροι, «ένταξη», «ενσωμάτωση», «συμπερίληψη», αν και έχουν κοινά 
σημεία, δεν είναι συνώνυμοι.  
Η «ένταξη» είναι η ελληνική απόδοση του όρου «integration» και σημαίνει 
την εγγραφή και φοίτηση των παιδιών με ΕΕΑ στη γενική τάξη. Η «ενσωμάτωση» 
η οποία προέρχεται από τον όρο «mainstreaming» δεν εξασφαλίζει απλά την 
τοποθέτηση των παιδιών αυτών στη γενική τάξη, αλλά την πλήρη εκπαιδευτική και 
κοινωνική ένταξή τους μέσω της δημιουργίας σχέσεων αλληλεπίδρασης με τους 
συμμαθητές τους (Κόμπος, 1992· Κυπριωτάκης, 2001). Η «ενσωμάτωση» είναι 
ένας πολυσύνθετος όρος που αποβλέπει στην ανώδυνη ένταξη του ατόμου στην 
ομάδα των συνομηλίκων. Μπορεί να χαρακτηριστεί ως γόνιμη όταν ο μαθητής 
συμμετέχει ισότιμα και ενεργά (Χρηστάκης, 2011).  
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Οι παραπάνω όροι εξελίχθηκαν εννοιολογικά και έχουν αντικατασταθεί από 
τους όρους «inclusive education» ή «inclusion» που αποδίδονται σημασιολογικά 
ως «εκπαιδευτική συμπερίληψη» ή «συμπερίληψη» αντίστοιχα. Τα τελευταία 
χρόνια έχουν εισαχθεί στην επίσημη ορολογία της Ειδικής Αγωγής και 
αναφέρονται στην εκπαίδευση που συμπεριλαμβάνει όλους τους μαθητές, 
λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες τους αλλά και τη διαφορετικότητά τους (Υφαντή & 
Ξενογιάννη, 2004). Στην παρούσα εργασία χρησιμοποιείται ο όρος «εκπαιδευτική 
συμπερίληψη», καθώς ο όρος αυτός βάζει τέλος στη διάκριση, δίνοντας έμφαση 
στις ίσες ευκαιρίες για όλους τους μαθητές (Angelides, Stylianou & Gibbs, 2006). 
Ο όρος αυτός είναι η εξέλιξη του μοντέλου της «ένταξης» (Ζώνιου – Σιδέρη, 
2000α) και έχει ξεπεράσει την απλή ιδέα της «ενσωμάτωσης» παιδιών με ΕΕΑ στη 
γενική τάξη. Έχει γίνει το σύμβολο των προσπαθειών για να άρει τις διακρίσεις 
μεταξύ της ειδικής και της γενικής εκπαίδευσης, να επιφέρει βαθιές αλλαγές στις 
τάξεις και στα σχολεία και να εμπλέξει τους μαθητές που παραδοσιακά 
θεωρούνται ότι έχουν ανάγκη ειδικής εκπαίδευσης, ειδικής βοήθειας και ειδικών 
υπηρεσιών, με το γενικό σχολείο. Νοείται ως η πλήρης συμμετοχή των παιδιών με 
διαφορετικές ικανότητες σε όλους τους τομείς της εκπαίδευσης και στις ευκαιρίες 
που απολαμβάνουν και τα άλλα παιδιά. Αφορά την προσπάθεια που καταβάλλεται 
για τη συνύπαρξη και συνδιδασκαλία των περισσότερων μαθητών με ΕΕΑ μαζί με 
τους συνομηλίκους τους στα σχολεία της γειτονιάς τους και μέσα στις γενικές 
τάξεις (Zigmond, 2003). 
Η διαφορά της εκπαιδευτικής συμπερίληψης σε αντίθεση με τους άλλους 
όρους είναι πως σχετίζεται με τη θεμελίωση ενός εκπαιδευτικού συστήματος που 
είναι αντίθετο με τον αποκλεισμό οποιουδήποτε μαθητή από το γενικό σχολείο. 
Αυτός είναι και ο καθοριστικός παράγοντας που καθιστά την εφαρμογή των αρχών 
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της εκπαιδευτικής συμπερίληψης μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις για κάθε 
εκπαιδευτικό σύστημα (Acedo, Ferrer & Pamies, 2009). Είναι μια προσέγγιση που 
αντιμετωπίζει τις ατομικές διαφορές των μαθητών, όχι ως προβλήματα αλλά ως 
ευκαιρίες για τον εμπλουτισμό της μαθησιακής διαδικασίας (Unesco, 2005).  
Το γεγονός ότι ένας μαθητής με ΕΕΑ βρίσκεται στο γενικό σχολείο δεν είναι 
αρκετό, δηλαδή η συνύπαρξη, δεν αρκεί. Δεν αποτελεί εγγύηση του σεβασμού της 
διαφορετικότητας ή της πρόσβασης στο κοινωνικό, πολιτιστικό και εκπαιδευτικό 
περιβάλλον (Komesaroff & McLean, 2006). Είναι αναγνωρισμένο ότι η τοποθέτηση 
σε μια γενική τάξη, ενώ είναι μια απαραίτητη εκκίνηση, είναι πράγματι μόνο ένα 
σημείο εκκίνησης για την επίτευξη μιας εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς (Berlach 
& Chambers, 2011). Ο όρος «εκπαιδευτική συμπερίληψη» περιγράφει τη 
διαδικασία κατά την οποία το γενικό σχολείο επιχειρεί να ανταποκριθεί σε όλους 
τους μαθητές ξεχωριστά με το να επανεξετάζει τη διάρθρωση του αναλυτικού 
προγράμματος σπουδών. Με αυτή τη διαδικασία δίνεται η δυνατότητα να φοιτούν 
στο σχολείο όλο και περισσότεροι μαθητές μιας κοινότητας (Sebba & Ainscow 
1996). Απώτερος στόχος της Ειδικής Αγωγής παραμένει η εκπαίδευση σε ένα 
περιβάλλον όπου προωθούνται η αποδοχή και ο σεβασμός όλων εκείνων των 
παιδιών που με τον έναν ή τον άλλον τρόπο διαφέρουν σε επίπεδο μάθησης, 
συναισθήματος, συμπεριφοράς και εξωτερικής εμφάνισης (Πολεμικός, Καΐλα, 
Θεοδωροπούλου & Στρογγυλός, 2010).  
Στις μέρες μας όλο και περισσότερες χώρες αναγνωρίζουν στα άτομα με 
ΕΕΑ το δικαίωμα να συμμετέχουν ισότιμα στο γενικό σχολείο και υιοθετούν την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη ως το κυρίαρχο ρεύμα στην εκπαιδευτική τους πολιτική 
(De Boer, Timmerman, Pijl & Minnaert, 2012). Σε διεθνές επίπεδο υπάρχουν 
διακηρύξεις και συμβάσεις που στηρίζουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη, όπως η 
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Διακήρυξη της Σαλαμάνκα (1994) και η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα 
Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (2006). Σε όλες τις χώρες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, αλλά και στην Αμερική και την Αυστραλία, εφαρμόζουν πλέον νομοθεσίες 
που σχεδιάστηκαν για να προωθήσουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη και που 
αντικατοπτρίζουν τις βασικές πτυχές των δικαιωμάτων και των αρχών που 
προσδιορίζονται στις διεθνείς συμβάσεις (Ζώνιου – Σιδέρη, 2000β). 
Παρόλα αυτά δεν πρέπει να θεωρείται πως υπάρχει πλήρης αποδοχή της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Μάλιστα υπάρχει μια διαμάχη σχετικά με το κατά 
πόσο μπορεί να επιτευχθεί και με ποιον τρόπο. Ως ιδέα έχει συλληφθεί με 
διαφορετικούς τρόπους, γεγονός που έχει οδηγήσει σε πολλές ερμηνείες σχετικά 
με το νόημα και το περιεχόμενό της (Florian, 2008). 
 
1.1.3 Μοντέλα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης  
 
Στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν καταγραφεί 4 μοντέλα εφαρμογής της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης που θεωρούνται και τα επικρατέστερα: 
1. Μοντέλο της πλήρους συμπερίληψης (full inclusion): Σύμφωνα με αυτό το 
μοντέλο τα παιδιά με ΕΕΑ συμμετέχουν ισότιμα στο γενικό σχολείο. 
Αλληλεπιδρούν ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές τους στο ίδιο περιβάλλον 
με τα παιδιά χωρίς αναπηρίες. Σε αυτό το μοντέλο τα παιδιά δε δέχονται 
καμία υποστηρικτική βοήθεια καθώς θεωρείται πως το εκπαιδευτικό 
περιβάλλον της τάξης του γενικού σχολείου είναι το πιο κατάλληλο για όλα 
τα παιδιά. Ακόμη, δεν υπάρχει ξεχωριστό θεσμικό και νομικό πλαίσιο για τα 
παιδιά με ΕΕΑ.  
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2. Μοντέλο της συμμετοχής στην ίδια τάξη (focus on participating in the same 
place): Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο τα παιδιά δέχονται υποστηρικτική 
βοήθεια από εκπαιδευτικό της ειδικής αγωγής, είτε εντός της τάξης, είτε σε 
κάποιο ειδικό χώρο εκτός τάξης, πάντοτε όμως στο γενικό σχολείο. Επίσης, 
υπάρχει ειδική νομοθεσία και αναλυτικό πρόγραμμα που προσαρμόζεται 
στις ανάγκες των παιδιών με ΕΕΑ. Ακόμη, παρέχεται βοήθεια από 
ψυχολόγους ή άλλους ειδικούς. 
3.  Μοντέλο της επικέντρωσης στις ατομικές ανάγκες (focus on individual 
needs): Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο γίνεται αξιολόγηση των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών των παιδιών και με γνώμονα τις ατομικές τους 
ανάγκες αποφασίζεται αν θα παρακολουθήσουν το πρόγραμμα της γενικής 
εκπαίδευσης ή της ειδικής εκπαίδευσης. Σε περιπτώσεις που τα παιδιά 
παρουσιάζουν σοβαρές δυσκολίες ή η φοίτησή τους στη γενική τάξη 
θεωρείται ότι θα παρεμποδίσει την πρόοδο και τη συμπεριφορά των άλλων 
παιδιών, προτείνεται να φοιτήσουν σε κάποιο ειδικό σχολείο για ορισμένο 
τουλάχιστον χρόνο. Ο χρόνος αποφασίζεται από το εκπαιδευτικό 
προσωπικό, μετά από συστηματική αξιολόγηση της ακαδημαϊκής και 
κοινωνικής τους εξέλιξης. 
4. Περιοριστικό μοντέλο συμπερίληψης (choice limited inclusion): Σύμφωνα με 
αυτό το μοντέλο αναγνωρίζεται πως η εκπαίδευση των παιδιών με ΕΕΑ στο 
ειδικό σχολείο είναι περισσότερο βοηθητική όσον αφορά την ακαδημαϊκή 
τους πρόοδο. Αναγνωρίζεται όμως πως τα παιδιά με ΕΕΑ όταν φοιτούν στο 
γενικό σχολείο η αλληλεπίδραση με τα άλλα παιδιά βοηθά στην 
κοινωνικοποίησή τους. Στην απόφαση για το που θα φοιτήσει το παιδί 
συμμετέχουν εκτός από το εκπαιδευτικό προσωπικό και οι γονείς.  
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Κάθε ένα από τα παραπάνω έχει τα θετικά και τα αρνητικά του στοιχεία. Στο 
πρώτο μοντέλο οι εκπαιδευτικοί είναι δύσκολο να εφαρμόσουν πρακτικές 
συμπερίληψης με επιτυχία απέναντι στην ποικιλομορφία των τάξεων χωρίς να 
έχουν κάποια στήριξη. Ακόμη, στο πρώτο μοντέλο δεν επιτρέπεται η συμμετοχή 
των γονέων στην επιλογή του σχολικού τύπου όπου θα φοιτήσουν τα παιδιά τους. 
Στο δεύτερο μοντέλο αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα της υποστήριξης και η ειδική 
αγωγή φαίνεται πως αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της γενικής εκπαίδευσης, δε 
λαμβάνεται υπόψη όμως η γνώμη των γονιών. Στο τρίτο και τέταρτο μοντέλο η 
παραμονή των παιδιών στο ειδικό σχολείο φαίνεται πως λειτουργεί αρνητικά στην 
κοινωνικοποίησή τους. Η αποτελεσματική εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης προϋποθέτει την εμπλοκή των γονέων και του εκπαιδευτικού 
προσωπικού, την επαρκή υποστήριξη στις ατομικές ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 
την προσαρμογή των αναλυτικών προγραμμάτων και την επαρκή χρηματοδότηση 
(Παπαπέτρου, Μπαλκίζας, Μπελεγράτη & Υφαντή, 2013· Πατσίδου, 2010).  
 
1.1.4 Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
 
Όταν ένας μαθητής με ΕΕΑ βρίσκεται στο γενικό σχολείο, φοιτά σε αυτό είτε 
με παράλληλη στήριξη από ειδικό εκπαιδευτικό, είτε σε τμήμα ένταξης. Και στις 
δυο παραπάνω περιπτώσεις οι μαθητές ξεχωρίζουν από το σύνολο αφού δέχονται 
βοήθεια από ειδικό εκπαιδευτικό, όμως σε σχέση με ένα ειδικό σχολείο το στίγμα 
μειώνεται, καθώς η παρουσία τους στη γενική τάξη αποτρέπει την 
κατηγοριοποίησή τους και ενισχύει την ανάπτυξη της αυτοεκτίμησής τους. Βασικό 
πλεονέκτημα της συμπερίληψης είναι η αλληλεπίδραση και η συνεργασία του 
εκπαιδευτικού γενικής αγωγής με τον εκπαιδευτικό της ειδικής αγωγής ή και άλλου 
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ειδικού προσωπικού, με σκοπό όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό να στηρίζει όλους 
τους μαθητές (Smith, Polloway, Patton & Dowdy, 1998). 
Οι υποστηρικτές της συμπερίληψης μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο, 
επισημαίνουν πως το κύριο πλεονέκτημά της είναι ότι προσφέρει πρόσβαση σε 
μαθητές με ΕΕΑ στο αναλυτικό πρόγραμμα της γενικής εκπαίδευσης και παρέχει 
ευκαιρίες για διαμόρφωση κοινωνικών σχέσεων μεταξύ των συνομηλίκων. Οι 
ευκαιρίες για αλληλεπίδραση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης ενισχύουν τις 
κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες των μαθητών με ΕΕΑ και βελτιώνουν τη 
συμπεριφορά τους. Ακόμη, τα κοινωνικά πρότυπα που παρέχουν οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης φαίνεται να έχουν θετική επίδραση και στο γνωστικό τομέα 
καθώς αυξάνουν τη λειτουργικότητα, βελτιώνουν τη μέθοδο εργασίας και ευνοούν 
τη διεύρυνση των γενικών γνώσεων των μαθητών με ΕΕΑ (Παναγιώτου, 
Ευαγγελινού, Δουλκερίδου, Κοΐδου & Μουρατίδου, 2009). 
Επίσης, αξίζει να σημειωθεί πως οι μαθητές με ΕΕΑ όταν φοιτούν στο 
σχολείο της γειτονιάς τους αντί να απομονώνονται σε ένα ενδεχομένως μακρινό 
ειδικό σχολείο γίνονται μέρος της τοπικής κοινότητας, συναναστρέφονται με παιδιά 
που πιθανόν θα συναντήσουν και σε δραστηριότητες εκτός σχολείου και με αυτόν 
τον τρόπο αυξάνουν τις πιθανότητες για κοινωνική αλληλεπίδραση. Αυτές οι 
αλληλεπιδράσεις είναι λιγότερο πιθανές αν οι μαθητές πρέπει να μεταφέρονται σε 
σχολεία που βρίσκονται σε μακρινή απόσταση από το σπίτι τους.  
Επιπρόσθετα, η εκπαίδευση όλων των μαθητών από κοινού σε γενικά 
σχολεία σημαίνει ότι πρέπει να αναπτυχθούν τρόποι διδασκαλίας οι οποίοι να 
εστιάζουν στις ατομικές διαφορές, με αποτέλεσμα να ωφελείται το σύνολο των 
μαθητών και όχι μόνο όσοι έχουν ΕΕΑ. Επιπλέον, μέσω της εκπαίδευσης όλων 
των μαθητών μαζί, προωθείται η αλλαγή των αντιλήψεων και των στάσεων ως 
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προς τη διαφορετικότητα και δημιουργούνται βάσεις για μια κοινωνία που θα 
χαρακτηρίζεται από λιγότερες διακρίσεις, καθώς το σχολείο είναι ένας καθρέφτης 
της κοινωνίας του αύριο (Unesco, 2001).   
Εκτός από τα πλεονεκτήματα όμως της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, 
επισημαίνονται και ορισμένα μειονεκτήματα. Σε ένα ειδικό σχολείο δεν υπάρχει 
απλά ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής, αλλά αρκετές ειδικότητες που πλαισιώνουν 
τους μαθητές με ΕΕΑ. Τα ειδικά σχολεία απαρτίζονται από εξειδικευμένο 
επιστημονικό προσωπικό, όπως λογοθεραπευτές, εργοθεραπευτές, κοινωνικούς 
λειτουργούς και ψυχολόγους με αποτέλεσμα οι ανάγκες τους να καλύπτονται 
αρτιότερα (McCarty, 2006). Επιπλέον, διαθέτουν τον απαραίτητο τεχνικό 
εξοπλισμό και βοηθήματα, όπως για παράδειγμα κατάλληλους ηλεκτρονικούς 
υπολογιστές για χρήση υποστηριζόμενης – εναλλακτικής επικοινωνίας (Στασινός, 
2013). Υπάρχουν απόψεις που υποστηρίζουν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ ενδέχεται να 
χάνουν εξειδικευμένες υπηρεσίες με τη συμπερίληψή τους στην τάξη της γενικής 
εκπαίδευσης (Hwang & Evans, 2011). 
Σε μια τάξη συμπερίληψης μπορεί όλοι οι μαθητές να συμμετέχουν στις 
δραστηριότητες εξίσου, όμως η συμμετοχή των μαθητών με ΕΕΑ δεν είναι πάντα 
εφικτή καθώς δεν έχουν τον ίδιο ρυθμό μάθησης. Από την άλλη πλευρά μέσα σε 
μια τάξη ειδικού σχολείου μπορεί να βρίσκονται λίγα παιδιά αλλά με δυσκολίες 
πολύ διαφορετικού τύπου, με αποτέλεσμα και πάλι να μην υπάρχει ο ίδιος ρυθμός 
μάθησης. Ας φανταστούμε δηλαδή έναν μαθητή με σύνδρομο Down, ένα μαθητή 
με διάχυτες διαταραχές αυτιστικού χαρακτήρα και ένα μαθητή με διαταραχή 
ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) σε μια τάξη ειδικού 
σχολείου (Buckley, Bird, Sacks & Archer, 2006). 
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Ακόμη, ως προς το είδος των σχέσεων που δημιουργούνται, οι μαθητές 
που φοιτούν σε ειδικά σχολεία έχει αναφερθεί πως δημιουργούν αμοιβαίες φιλίες 
με τους συμμαθητές τους, σε αντίθεση με τα γενικά σχολεία που συνήθως 
πρόκειται για σχέσεις φροντίδας και αλληλοβοήθειας (Buckley, Bird, Sacks & 
Archer, 2006). 
Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως οι μαθητές με αναπηρίες θα 
είχαν καλύτερη εκπαίδευση σε μια ειδική τάξη, καθώς πιστεύουν ότι οι απαιτήσεις 
για ακαδημαϊκά αποτελέσματα σε μια γενική τάξη δυσχεραίνουν τη συμπερίληψη 
των μαθητών με ΕΕΑ (Hwang & Evans, 2011). Δηλαδή οι μαθητές με ΕΕΑ μπορεί 
να εμφανίσουν αισθήματα αποτυχίας και απογοήτευσης μέσα στη γενική τάξη. 
Ακόμη, η προσπάθεια συμπερίληψης των μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις των 
γενικών σχολείων μπορεί να οδηγήσει σε υποβιβασμό της κουλτούρας τους και 
απομόνωσή τους τόσο από αυτήν όσο και από την κοινότητά τους (Σούλης, 2002). 
Ωστόσο, δεν έχουν αποδειχτεί ξεκάθαρα τα προτερήματα της φοίτησης σε 
ειδικά σχολεία (Loreman, 2007). Μάλιστα συμβαίνει το ακριβώς αντίθετο, καθώς τα 
ειδικά σχολεία χαρακτηρίζονται «κλειστά», αφού οι μαθητές επιλέγονται με βάση 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και δεν υπάρχει ποικιλία στη σύνθεση που να είναι 
αντίστοιχη με την κοινωνική πραγματικότητα, γεγονός που ενισχύει τον 
αποκλεισμό των μαθητών αλλά και των οικογενειών τους (Ζώνιου – Σιδέρη, 
2000α). Φυσικά έχουν υπάρξει μαθητές που έχουν επιτύχει υψηλές βαθμολογίες 
στις αξιολογήσεις στα ειδικά σχολεία και απολαμβάνουν ισχυρές κοινωνικές 
σχέσεις μεταξύ εκείνων με τους οποίους αλληλεπιδρούν, όμως αυτοί οι μαθητές 
διαχωρίζονται από την υπόλοιπη κοινωνία κατά τη διάρκεια ενός κρίσιμου μέρους 
της ζωής τους κι αυτό τους επηρεάζει αρνητικά ως άτομα (Unesco, 2009). 
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Η εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ σε ειδικά σχολεία φαίνεται πως 
προωθεί τον κοινωνικό αποκλεισμό τους, αφού δεν προσφέρεται η δυνατότητα 
καλλιέργειας κοινωνικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
αναπηρίες, με αποτέλεσμα να δυσχεραίνεται η μετέπειτα ομαλή κοινωνική ένταξη 
των μαθητών αυτών στην ευρύτερη κοινωνική τους ζωή. Επηρεάζεται αρνητικά η 
ταυτότητα και η αυτοεκτίμησή τους δημιουργώντας δυσάρεστες καταστάσεις στη 
συναισθηματική και ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη. Από την άλλη πλευρά οι 
μαθητές χωρίς αναπηρία, όταν δεν έρχονται σε επαφή με μαθητές με ΕΕΑ, δεν 
τους δίνεται η δυνατότητα να γνωρίσουν την ανθρώπινη διαφορετικότητα και να 
μάθουν να συμβιώνουν αρμονικά. Ένας από τους βασικούς στόχους της 
συμπερίληψης των παιδιών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο είναι η μείωση της 
προκατάληψης απέναντί τους και η αύξηση της κοινωνικής τους αλληλεπίδρασης 
με άλλα παιδιά (Avramidis, 2010). 
Επιπρόσθετα, έχει σημειωθεί πως η εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ σε 
ειδικά σχολεία δεν είναι το ίδιο απαιτητική όσο αυτή των μαθητών με αναπηρίες σε 
τμήματα ένταξης σχετικά με την ακαδημαϊκή τους πρόοδο και την εξέλιξη των 
δεξιοτήτων τους. Αυτό οδηγεί σε χαμηλές προσδοκίες και κατ’ επέκταση σε 
έλλειψη αυτοπεποίθησης από τα παιδιά με ΕΕΑ (Συριοπούλου, 2011). Το 
αναλυτικό πρόγραμμα του γενικού σχολείου είναι πλουσιότερο και πιο απαιτητικό 
από αυτό του ειδικού σχολείου. Το περιβάλλον του γενικού σχολείου θέτει 
υψηλότερους στόχους και απαιτήσεις προς όλους τους μαθητές, πράγμα που 
οδηγεί σε αύξηση των επιτευγμάτων και υψηλότερες προσδοκίες από όλους τους 
μαθητές, το οποίο με τη σειρά του επιδρά καταλυτικά στη σχολική εκπαίδευση των 
μαθητών με EEA (MacArthur, 2009). 
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Αν το γενικό σχολείο ή το ειδικό σχολείο είναι το καλύτερο περιβάλλον, δεν 
εξαρτάται μόνο από τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες ενός συγκεκριμένου 
μαθητή, αλλά και από την ποιότητα της υλοποίησης του προγράμματος. Ένα 
μοντέλο με κακή διαχείριση και με περιορισμένους πόρους σπάνια θα είναι 
ανώτερο από ένα μοντέλο στο οποίο υπάρχει μεγάλη επένδυση χρόνου, ενέργειας 
και χρημάτων. Τα καλά προγράμματα μπορούν να αναπτυχθούν σε οποιοδήποτε 
περιβάλλον, όπως και τα άσχημα. Αυτό που συμβαίνει σε ένα μέρος και όχι η ίδια 
η τοποθεσία, είναι αυτό που κάνει τη διαφορά. Οι αποφάσεις τοποθέτησης θα 
πρέπει να γίνονται έχοντας ως γνώμονα εάν μια συγκεκριμένη επιλογή 
τοποθέτησης θα υποστηρίξει τις αποτελεσματικές εκπαιδευτικές πρακτικές που 
απαιτούνται, ώστε ο εκάστοτε μαθητής να επιτύχει τους μεμονωμένους στόχους 
του (Zigmond, 2003). 
 
1.1.5 Παράγοντες αποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
 
Η αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
εξαρτάται από αρκετούς παράγοντες οι οποίοι αναφέρονται παρακάτω.  
α) Η εκπαιδευτική πολιτική: Τα σχολεία πρέπει να είναι έτοιμα και πρόθυμα 
να υποδεχτούν όλους τους μαθητές ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές τους. 
Απαραίτητη αναγνωρίζεται η υποστήριξη της πολιτείας και η υλοποίηση πολιτικών 
αποφάσεων που θα ανατρέψουν κοινωνικές προκαταλήψεις και πρακτικές 
αποκλεισμού και διαχωρισμού. Επίσης, πολύ σημαντική θεωρείται η επάρκεια 
οικονομικών πόρων και όχι η περιστασιακή χρηματοδότηση, ώστε να παρέχονται 
κατάλληλες κτιριακές και τεχνολογικές υποδομές και το περιβάλλον του σχολείου 
να είναι προσβάσιμο σε άτομα με αναπηρία. Σύμφωνα με την έκθεση του 
Ευρωπαϊκού φορέα για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής, η χρηματοδότηση της 
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ειδικής αγωγής είναι ένας από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που καθορίζουν 
την επιτυχία της συμπερίληψης (Σούλης, 2002). 
β) Η αναδιοργάνωση του σχολείου: Πολύ σημαντική είναι η ενεργός 
συμμετοχή όλων όσων εμπλέκονται στη λήψη αποφάσεων και στη διαμόρφωση 
της πολιτικής του σχολείου ως προς τη διαδικασία της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης. Δηλαδή σημαντική είναι η συμμετοχή των μαθητών, των 
εκπαιδευτικών, των γονέων, των μελών της κοινότητας, καθώς και η 
αποτελεσματική καθοδήγηση από το διευθυντή του σχολείου (Αργυροπούλου & 
Συμεωνίδης, 2017· Αυγητίδου, 2014· Σαμαρά, 2016· Σούλης, 2008).  
γ) Τα εκπαιδευτικά προγράμματα: Αναγκαίος ο σχεδιασμός αλλά και η 
εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος να έχει εξατομικευμένους στόχους και να 
χαρακτηρίζεται από ευελιξία, έτσι ώστε ο εκπαιδευτικός να μπορεί να 
προσαρμόσει την ύλη σύμφωνα με τις ανάγκες των παιδιών (Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών, ΦΕΚ 303Β/13-03-2003). 
δ) Οι μέθοδοι διδασκαλίας: Τα διδακτικά μέσα και η εκπαιδευτική διαδικασία 
θα πρέπει να προσαρμόζονται στις ανάγκες των μαθητών. Αποτελεσματικές 
προσεγγίσεις είναι η συνεργατική διδασκαλία, η συνεργατική μάθηση, η επίλυση 
προβλημάτων μέσα από συνεργασία, οι ανομοιογενείς ομάδες και η 
εξατομικευμένη υποστήριξη (Watkins, 2003). 
ε) Η συνεργασία: Η εκπαιδευτική συμπερίληψη δεν αποτελεί προσωπική 
ευθύνη μόνο του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής στο γενικό σχολείο, 
απαλλάσσοντας με αυτό τον τρόπο τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής από την 
ευθύνη για την εφαρμογή της. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να υλοποιηθεί 
και να επιτευχθεί μόνο όταν συνδράμουν όλοι οι εμπλεκόμενοι (Σούλης, 2008). 
Ουσιαστικής λοιπόν σημασίας είναι η συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής 
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και ειδικής αγωγής, η συνεργασία μεταξύ των γονέων, αλλά και η συνεργασία 
μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων. Καθοριστικός βέβαια είναι και ο ρόλος του 
διευθυντή ως προς τη διασφάλιση ενός κλίματος συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Valeo, 2008). 
στ) Οι κοινωνικές στάσεις και αντιλήψεις: Μεγάλης σημασίας οι στάσεις και 
οι αντιλήψεις του κοινωνικού συνόλου που περιβάλλει το μικρόκοσμο του 
σχολείου. Είναι πολύ ενισχυτική δηλαδή η δημιουργία μιας νοοτροπίας πως 
κανένα παιδί δεν είναι «ακατάλληλο για εκπαίδευση» (Barton, 2004). 
ζ) Ο εκπαιδευτικός: Ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι ο σημαντικότερος 
όλων. Αποδεικνύεται καθοριστικός για την επιτυχία ή αποτυχία της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης σύμφωνα και με πρόσφατες έρευνες (Rakap, Parlak – Rakap & 
Aydin, 2016). Τα συναισθήματά τους απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη 
αλλά και ο βαθμός ικανοποίησης που νιώθουν, αποτελεί βασική προϋπόθεση για 
την προώθηση των απαιτούμενων αλλαγών. Επιπρόσθετα, δεν είναι σημαντική 
μόνο η στάση τους απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη αλλά και η στάση 
απέναντι στους ίδιους τους μαθητές με ΕΕΑ. Έρευνες τονίζουν πως η επιτυχία 
στην εφαρμογή των πρακτικών συμπερίληψης εξαρτάται κυρίως από την 
προθυμία τους να δουλεύουν με τέτοιους μαθητές στις αίθουσες διδασκαλίας τους 
(Rakap, Cig & Parlak – Rakap, 2015), καθώς και από τον τρόπο με τον οποίο 
αντιμετωπίζουν τη διαφορετικότητα μέσα στην τάξη (Watkins, 2003). 
Είναι απαραίτητο να έχει τις απαραίτητες γνώσεις ώστε να μπορεί να 
χρησιμοποιεί σωστά τα αναλυτικά προγράμματα και το εκπαιδευτικό υλικό, αλλά 
και να προσαρμόζει τη διδασκαλία ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών (Barton, 
2004). Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει το περιβάλλον της 
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τάξης με τέτοιο τρόπο, ώστε οι μαθητές με ΕΕΑ να αισθάνονται ευπρόσδεκτοι, 
ασφαλείς και αποδεκτοί.  
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού γίνεται όλο και πιο σύνθετος, καθώς οι 
καινοτομίες και οι μεταρρυθμίσεις είναι αρκετές τα τελευταία χρόνια με αποτέλεσμα 
οι εκπαιδευτικοί να βιώνουν αισθήματα ανασφάλειας και αβεβαιότητας σχετικά με 
την απόδοσή τους (Παπαναούμ, 2004). Μάλιστα ο ρόλος τους δε σταματά μόνο 
μέσα στην τάξη, αλλά συνεχίζεται και εκτός. Κι αυτό γιατί δεν είναι λίγες οι φορές 
που μέσα από την καθημερινή τους επαφή  με τους μαθητές τους, είναι αυτοί που 
αντιλαμβάνονται πρώτοι τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και καλούνται να 
επικοινωνήσουν και να ενημερώσουν τους γονείς των μαθητών, διαδικασία που σε 
πολλές περιπτώσεις είναι δύσκολη και περίπλοκη (Δόικου, 2000). 
Οι εκπαιδευτικοί μέσω των στάσεων και των ενεργειών που πηγάζουν από 
αυτές, μπορούν να περάσουν μηνύματα αποδοχής ή απόρριψης, τα οποία με τη 
σειρά τους μπορούν να συμβάλλουν στην επιτυχία ή αποτυχία των παρεμβάσεων, 
καθώς και στην αποδοχή της διαφορετικότητας στο σχολικό πλαίσιο. Το 
παραπάνω γεγονός καθιστά ακόμα πιο επιτακτική τη διερεύνηση των στάσεων 
των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές με ΕΕΑ, καθώς οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης υιοθετούν τις στάσεις των ενηλίκων με αποτέλεσμα να επηρεάζονται οι 
σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών (Horrocks, White & Roberts, 
2008). 
 
1.1.6 Ο ρόλος της εκπαιδευτικής συμπερίληψης στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης  
 
Η πλήρης εκπαιδευτική συμπερίληψη μπορεί να ωφελήσει, τους μαθητές με 
και χωρίς ΕΕΑ, τις οικογένειές τους, αλλά και τη σχολική περιφέρεια, δηλαδή μια 
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ολόκληρη σχολική κοινότητα (Πιερίδου, 2013). Αυτή η συνύπαρξη είναι πολύτιμη 
για τους μαθητές καθώς μαθαίνουν να σέβονται και να υποστηρίζουν ο ένας τον 
άλλον. Στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης καλλιεργείται η ενσυναίσθηση και η 
αλληλεγγύη, καθώς επίσης ο σεβασμός και η κατανόηση μεγαλώνει. Έρευνα 
έδειξε πως μαθητές που φοιτούσαν σε σχολείο που υπήρχε μαθητής με ΕΕΑ, 
ανέπτυξαν πιο θετικές στάσεις προς το άτομο αυτό και την ένταξή του, σε 
σύγκριση με μαθητές που φοιτούσαν σε σχολεία που δεν υπήρχε κάποιος 
μαθητής με ΕΕΑ (Kalyva & Agaliotis, 2009). Η ανάπτυξη που έχουν όλοι οι 
μαθητές έχει χαρακτηριστεί «μαγική». Γονείς παιδιών χωρίς ΕΕΑ ανέφεραν πως 
ενώ αρχικά έβλεπαν με καχυποψία αυτή τη συνύπαρξη μήπως επηρέαζε αρνητικά 
το παιδί τους, στη συνέχεια άλλαξαν γνώμη και είδαν πως συνέβη ακριβώς το 
αντίθετο, αφού ανέφεραν πως τα παιδιά τους είχαν κοινωνικά οφέλη. Ανέφεραν τη 
σπουδαιότητα των παιδιών τους να μάθουν να αλληλεπιδρούν, να εργάζονται, να 
αποδέχονται και να είναι φίλοι με άλλους που είναι διαφορετικοί. Αναγνώρισαν ότι 
αυτός ο τύπος μάθησης συνήθως δεν αποτελεί μέρος του σχολικού 
προγράμματος σπουδών, αλλά είναι ανεκτίμητη μάθηση για τη ζωή (Warren, 
Martinez & Sortino, 2016). 
Σύμφωνα με μελέτες και οι δύο ομάδες μαθητών, με και χωρίς ΕΕΑ, 
παρουσιάζουν σημαντική ανάπτυξη στη μάθηση. Οι υψηλής ποιότητας τάξεις 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης προσφέρουν ευκαιρίες για όλους του μαθητές, ώστε 
να συμμετέχουν επιτυχώς στο πρόγραμμα σπουδών με τις κατάλληλες βέβαια 
προσαρμογές (Warren, Martinez & Sortino, 2016). 
Υπάρχει και η αντίθετη γνώμη βέβαια, όπως σε έρευνα που διεξήχθη το 
2014 στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής, ζητώντας από τους ερωτώμενους να 
εντοπίσουν τις προκλήσεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη στο νηπιαγωγείο 
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στο πρόγραμμά τους. Οι ερωτηθέντες εντόπισαν ανησυχίες σχετικά με την έλλειψη 
συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. Ακόμη, 
ανέφεραν ότι κάποιος θα βρεθεί «χαμένος», καθώς τα παιδιά με ΕΕΑ δε θα 
αποκτήσουν τις υπηρεσίες που χρειάζονται και τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ δε θα έχουν 
την προσοχή που χρειάζονται (Barton & Smith, 2015). 
Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν πολλές ανησυχίες για την ικανοποίηση 
των αναγκών των παιδιών τυπικής ανάπτυξης. Όταν για παράδειγμα ένας μαθητής 
με ΕΕΑ απαιτεί σταθερά την προσοχή του εκπαιδευτικού αποσπώντας τους 
άλλους μαθητές από τη μαθησιακή διαδικασία, δεν μπορεί να αποτελεί θετική 
εμπειρία για τον εκπαιδευτικό μια τέτοια κατάσταση (Akdag & Haser, 2017). 
Οι περισσότερες έρευνες όμως τονίζουν πως οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
αποκτούν παρόμοια αναπτυξιακά οφέλη, είτε βρίσκονται σε τάξεις εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης, είτε όχι. Ακόμη, συμμετέχουν ενεργά στις δραστηριότητες και 
αναπτύσσουν φιλίες. Επιπλέον, φαίνεται ότι η συμμετοχή τους σε εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης προγράμματα μπορεί να επηρεάσει θετικά τη γνώση και τη στάση 
τους για τις αναπηρίες (Odom, Buysse, & Soukakou, 2011). 
Όταν οι μαθητές με ΕΕΑ τοποθετούνται σε περιβάλλον συμπερίληψης, έχει 
αποδειχθεί ότι βελτιώνονται κοινωνικά, ακαδημαϊκά και συμπεριφορικά, χωρίς να 
επηρεάζουν αρνητικά την εκπαιδευτική εμπειρία των άλλων μαθητών στην τάξη 
(MacCarthy, 2010). 
Σε πρόσφατο άρθρο αναφέρεται πως η εκπαιδευτική συμπερίληψη στο 
νηπιαγωγείο όταν διεξάγεται με τρόπο υψηλής ποιότητας, όπως ορίζεται στις 
ερευνητικές μελέτες, είναι επωφελής για τα παιδιά με και χωρίς αναπηρίες (Barton 
& Smith, 2015). 
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1.2 Ο ρόλος των στάσεων των εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική 
συμπερίληψη 
 
Υπάρχουν αρκετοί ορισμοί στη βιβλιογραφία για τις στάσεις, χωρίς όμως να 
είναι κάποιος καθολικά αποδεκτός. Στην ψυχολογία μια στάση αναφέρεται σε ένα 
σύνολο συναισθημάτων, πεποιθήσεων και συμπεριφορών προς ένα συγκεκριμένο 
πρόσωπο, αντικείμενο, πράγμα ή γεγονός (Γεώργας, 1995). Άλλοι ορισμοί 
αναφέρουν πως η «στάση» είναι μια ιδέα γεμάτη από συναισθήματα που 
προκαθορίζει μια σειρά από ενέργειες σε συγκεκριμένες κατηγορίες κοινωνικών 
καταστάσεων. Οι στάσεις είναι συχνά αποτέλεσμα εμπειρίας ή ανατροφής και 
μπορεί να είναι θετικές, αρνητικές ή ορισμένες φορές και αβέβαιες. Για παράδειγμα 
η στάση ενός ατόμου απέναντι σε ένα άτομο με αναπηρία μπορεί να διαμορφωθεί 
διαφορετικά αν ήδη από την προσωπική του εμπειρία γνωρίζει κι άλλα άτομα με 
αναπηρίες (Rakap, Parlak – Rakap & Aydin, 2016). 
Ερευνητές αναφέρουν πως υπάρχουν τουλάχιστον τρεις παράγοντες που 
επηρεάζουν γενικότερα τη στάση ενός ατόμου (Wetherell, 2005). Πρώτη 
συνιστώσα είναι η γνωστική, δηλαδή οι σκέψεις και οι πεποιθήσεις για το θέμα, 
δεύτερη συνιστώσα είναι η συναισθηματική, δηλαδή τα συναισθήματα απέναντι 
στο θέμα και τρίτη είναι η συνιστώσα της συμπεριφοράς, δηλαδή με ποιο τρόπο η 
στάση επηρεάζει τη συμπεριφορά. Οι στάσεις μπορούν να έχουν ισχυρή επίδραση 
στις συμπεριφορές και παρόλο που έχουν αντοχή και διαρκούν στο χρόνο, 
μπορούν να αλλάξουν. Υπάρχουν διάφοροι παράγοντες που μπορούν να 
επηρεάσουν τις στάσεις επιφέροντας μια αλλαγή. Τέτοιοι παράγοντες είναι η 
εμπειρία, οι κοινωνικοί παράγοντες όπως ρόλοι και κανόνες και η εκπαίδευση 
(Rakap, Parlak – Rakap & Aydin, 2016).  
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Πιο συγκεκριμένα, για τους παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν τη 
στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, οι ερευνητές 
αναφέρουν πως είναι τρεις. Πρώτον οι παράγοντες που σχετίζονται με τους 
εκπαιδευτικούς, δηλαδή το φύλο, η ηλικία, η διδακτική εμπειρία, το διδακτικό 
επίπεδο και η εκπαίδευση στην ειδική αγωγή, δεύτερον οι παράγοντες που 
συνδέονται με το παιδί, δηλαδή η φύση και το είδος της αναπηρίας που έχουν τα 
παιδιά και τρίτον οι περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως είναι η διαθεσιμότητα 
υλικών και η προσωπική υποστήριξη (Avramidis & Norwich, 2002). 
Οι στάσεις μπορεί να διαφέρουν από χώρα σε χώρα, καθώς για παράδειγμα 
σε μια χώρα μπορεί να υπάρχουν περισσότερες διαθέσιμες υποστηρικτικές 
υπηρεσίες για μαθητές με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο από ότι σε μια άλλη, με 
αποτέλεσμα οι στάσεις να είναι πιο θετικές. Επίσης, οι νόμοι σχετικά με την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη ενώ υπάρχουν σε όλες τις χώρες, δε σημαίνει πως 
βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο ως προς την εφαρμογή τους. Οι πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών είναι από τις βασικές αρχές για επιτυχημένες πρακτικές 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης, γι’ αυτό και η θετική στάση τους απέναντι στη 
συμπερίληψη των μικρών παιδιών με ΕΕΑ σχετίζεται με καλύτερες πρακτικές και 
οδηγεί σε καλύτερα αποτελέσματα για τα παιδιά (Stella, Forlin & Lan, 2007). 
Εξετάζοντας την εκπαιδευτική συμπερίληψη, τα ερευνητικά στοιχεία την 
υποστηρίζουν συντριπτικά, μάλιστα η έρευνα παρέχει στοιχεία που αποδεικνύουν 
θετικά αποτελέσματα στην κοινωνική, ακαδημαϊκή, γνωστική και σωματική 
ανάπτυξη και σε παιδιά που δεν έχουν κάποια αναπηρία (Cologon, 2013). Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι μια πρόκληση, αλλά 
ότι «δουλεύει» (MacCarthy, 2010). 
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Σε έρευνα που διεξήχθη στη Σλοβενία το 2017, τα αποτελέσματα έδειξαν 
πως οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας έχουν θετική στάση απέναντι στην 
εκπαιδευτική συμπερίληψη και φάνηκε πως δε διαταράσσονται όταν έχουν στην 
τάξη τους έναν μαθητή με ΕΕΑ. Μάλιστα δηλώνουν διατεθειμένοι να αλλάξουν τη 
διδασκαλία τους προκειμένου να εφαρμόσουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη στην 
πράξη (Stemberger & Kiswarday, 2017). Αυτό επιβεβαιώνεται και από έρευνες σε 
άλλες χώρες, καθώς ήταν διατεθειμένοι να κάνουν αλλαγές στο περιβάλλον της 
τάξης τους, όπως και να προσαρμόσουν τις μεθόδους διδασκαλίας, ώστε να 
συμπεριλάβουν με επιτυχία όλα τα παιδιά στις δραστηριότητες (Dias & Cadime, 
2015). 
Επισημάνθηκαν ακαδημαϊκά και κοινωνικά επιτεύγματα των μαθητών με 
ΕΕΑ, όπως ο βελτιωμένος γραφικός χαρακτήρας αλλά και οι κοινωνικές 
δεξιότητες, όπως η φιλία. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι ένιωσαν πως η 
συμπερίληψη ήταν επιτυχής όταν είδαν όλους τους μαθητές τους να παίζουν μαζί, 
ανεξάρτητα από τις αναπηρίες (Hwang & Evans, 2011). 
Προκειμένου οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης να συνεχίσουν να 
έχουν θετική στάση απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ και να εφαρμόζουν 
αποτελεσματικά πρακτικές συμπερίληψης, ώστε να διασφαλίζεται ότι τα παιδιά με 
ΕΕΑ δεν είναι μόνο εκεί στην τάξη, αλλά συμμετέχουν πλήρως, θα πρέπει να 
υπάρχει επαγγελματική ανάπτυξη. Να ανακαλύψουν δηλαδή νέες γνώσεις και 
δεξιότητες που μπορούν να βελτιώσουν την κατανόησή τους για την ποιότητα ενός 
προγράμματος συμπερίληψης για την προσχολική ηλικία, ώστε να είναι 
αποτελεσματικό για όλα τα παιδιά (Agbenyega & Klibthong, 2014). 
Μέσα από μια ανασκόπηση πολλών άρθρων και ερευνών, φαίνεται πως η 
στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη δεν είναι 
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ξεκάθαρη. Σε άλλες έρευνες παρουσιάζονται με ουδέτερη στάση, σε άλλες με 
θετική, ενώ σε αρκετές και με αρνητική στάση (De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). 
Αυτό που φαίνεται από πολλές έρευνες είναι πως αν και οι εκπαιδευτικοί 
συμφωνούν με τα οφέλη της εκπαιδευτικής συμπερίληψης και πιστεύουν σε αυτή 
τη φιλοσοφία, υπάρχουν πολλά προβλήματα κατά την εφαρμογή (Chhabra, Bose 
& Chadha, 2018). Μάλιστα τα προηγούμενα χρόνια υπήρξε μια φράση που έλεγε 
πως η εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι εύκολη, η εφαρμογή υψηλής ποιότητας 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης όμως, δεν είναι εύκολη. Βέβαια αυτό πλέον θα 
μπορούσε να αποκαλείται μύθος, καθώς υπάρχουν πια περισσότεροι πόροι, 
έρευνες και αρκετή υποστήριξη για την εκπαιδευτική συμπερίληψη στο 
νηπιαγωγείο (Barton & Smith, 2015). Σε κάποιες χώρες όπως στην Τσεχία, 
σύμφωνα με έρευνα, οι νηπιαγωγοί δεν μπορούν ακόμη να καθορίσουν τη 
διαφορά μεταξύ ένταξης και εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Επίσης, υπάρχει 
έλλειψη ετοιμότητας των νηπιαγωγών σε σχέση με τη γνώση των χαρακτηριστικών 
και των αναγκών των μαθητών με ΕΕΑ, καθώς και με τη χαμηλή γνώση μεθόδων 
και διαδικασιών για την εργασία σε περιβάλλοντα χωρίς αποκλεισμούς (Bendova, 
Cechackova & Sadkova, 2014). 
 
1.3 Παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών 
προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη μαθητών με ειδικές ανάγκες  
 
1.3.1 Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε προγράμματα συμπερίληψης 
 
Σύμφωνα με την έννοια της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, δεν υπάρχουν 
δυο ομάδες εκπαιδευτικών, δηλαδή εκπαιδευτικοί για μαθητές με ΕΕΑ και 
εκπαιδευτικοί για μαθητές χωρίς ΕΕΑ, αλλά όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι 
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για όλους τους μαθητές, είτε έχουν ΕΕΑ, είτε όχι. Αυτό σημαίνει ότι όλοι δέχονται 
να προετοιμαστούν κατάλληλα στο πλαίσιο της βασικής τους εκπαίδευσης και της 
συνεχούς επιμόρφωσής τους (Πολυχρονοπούλου, 2012). 
Σχετικά με την ενδοσχολική επιμόρφωση σε έρευνα του 2017 στη Σλοβενία, 
φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί που έχουν την απαραίτητη κατάρτιση έχουν συνήθως 
πιο θετική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, αλλά αυτό δε 
συμβαίνει πάντα. Προτείνεται η εκπαίδευση να είναι καλά δομημένη, διαχωρισμένη 
με βάση τις κατηγορίες των ΕΕΑ και όλα αυτά να συνδέονται με πρακτική άσκηση 
(Stemberger & Kiswarday, 2017). 
Οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας λαμβάνουν μαθήματα ειδικής αγωγής 
μόνο στην αρχική τους εκπαίδευση και τα μαθήματα που σχετίζονται με την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη συνήθως είναι μαθήματα επιλογής. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί να έχουν πολύ γενικές γνώσεις για την ειδική αγωγή, 
χωρίς να παρέχονται σε αυτούς ειδικές τεχνικές και στρατηγικές που μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν σε τάξεις συμπερίληψης (Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, 
Demir & Akalin, 2014). Ιδιαίτερα τα μαθήματα για την εκπαιδευτική συμπερίληψη, 
είναι περιορισμένα και δεν υπάρχουν ευκαιρίες για πρακτική άσκηση. Με άλλα 
λόγια, μπορεί να υποστηριχθεί, ότι οι φοιτητές μπορεί να αποφοιτήσουν χωρίς να 
αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες σχετικά με τη συμπερίληψη. 
Οι φοιτητές πρέπει να παρακολουθούν περισσότερα μαθήματα για την εκπαίδευση 
παιδιών με ΕΕΑ κατά τη διάρκεια της πανεπιστημιακής τους εκπαίδευσης αλλά και 
οι εκπαιδευτικοί που ήδη εργάζονται θα πρέπει να λαμβάνουν περισσότερες 
υπηρεσίες υποστήριξης ως προς το πώς να εκπαιδεύουν τα παιδιά με ΕΕΑ 
ανάλογα με τις ανάγκες, τον τύπο και τη σοβαρότητα των αναγκών του παιδιού 
(Sari, Celikoz & Secer, 2009). 
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Οι ερευνητές αναφέρουν ότι η συμμετοχή σε ένα μάθημα επικεντρωμένο 
στην ειδική αγωγή που βασίζεται στο να δώσει εμπειρία, έχει θετική επίδραση στη 
συμπεριφορά των εκπαιδευτικών προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη (Lancaster 
& Bain, 2010). Άλλη έρευνα που έγινε το 2014, έδειξε πως η εργασιακή εμπειρία 
και η ύπαρξη ενός μαθητή με ΕΕΑ μέσα στην τάξη δεν επηρεάζει σημαντικά τα 
επίπεδα γνώσεων των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής, όσο επηρεάζει ένα 
μάθημα στην ειδική αγωγή (Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, Demir & Akalin, 
2014). 
Αρκετή προσοχή λοιπόν, πρέπει να δοθεί στα θέματα σχεδιασμού σχετικά 
με τα μαθήματα ειδικής αγωγής που προσφέρονται στους φοιτητές της γενικής 
εκπαίδευσης. Για να μπορέσουν να κατανοήσουν τη φιλοσοφία της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης πριν ακόμη εργαστούν στο σχολείο, ως φοιτητές ακόμη, είναι 
ωφέλιμο να τους παρέχονται περισσότερες ευκαιρίες για επισκέψεις και 
παρακολουθήσεις σε τάξεις συμπερίληψης μαθητών με ΕΕΑ αλλά και δυνατότητα 
για εφαρμογή των εκπαιδευτικών στρατηγικών που μαθαίνουν κατά τη διάρκεια 
των σπουδών τους σε ένα παιδί με ΕΕΑ. Μια τέτοιου είδους διαδικασία, όπου το 
μάθημα δεν είναι θεωρητικό, έδειξε πως επηρεάζει θετικά τις στάσεις, την 
προθυμία αλλά και τα επίπεδα άνεσης των εκπαιδευτικών απέναντι σε παιδιά με 
ΕΕΑ (Rakap, Cig & Parlak – Rakap, 2015). Η προετοιμασία των εκπαιδευτικών 
απαιτεί από τα πανεπιστήμια να εξασφαλίσουν ότι το πρόγραμμα σπουδών τους 
είναι επαρκές, ώστε οι νέοι εκπαιδευτικοί να μπορούν να ανταποκριθούν στην 
αυξανόμενη πολυμορφία των μαθητικών αναγκών (Forlin, Earle, Loreman & 
Sharma, 2011). 
Επιπλέον, πρέπει να αναφερθεί πως όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο 
εκπαίδευσης του εκπαιδευτικού, τόσο περισσότερη άνεση αναφέρει ο 
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εκπαιδευτικός. Η περισσότερη εκπαίδευση, φαίνεται πως παρέχει στους 
εκπαιδευτικούς περισσότερες γνώσεις σχετικά με τις αναπηρίες και ως εκ τούτου, 
περισσότερη εμπιστοσύνη για τη συμπερίληψη των παιδιών αυτών στις τάξεις 
τους (Greene, 2017· Huang & Diamond, 2009). 
Τα ευρήματα άλλης έρευνας (Ross – Hill, 2009) κατέληξαν στο ότι αν δεν 
προσφέρεται συχνή και ουσιαστική εκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς, αυτό 
μπορεί να επιφέρει ένταση, άγχος και πίεση και στους εκπαιδευτικούς αλλά και 
στους μαθητές, σε μία τάξη όπου έχει συμπεριληφθεί μαθητής με ΕΕΑ. 
Η εργασία με μαθητές με ΕΕΑ απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς να βρουν 
διάφορους τρόπους, για να εξασφαλίσουν την ενεργό συμμετοχή σε μια σειρά 
δραστηριοτήτων και να τροποποιήσουν τα περιβάλλοντα μάθησης, το πρόγραμμα 
σπουδών αλλά και τα υλικά, για να ικανοποιήσουν τις ατομικές ανάγκες των 
παιδιών. Όμως οι εκπαιδευτικοί δε θεωρούν ότι αυτές τις δεξιότητες τις έχουν 
διδαχθεί και τονίζουν τη μεγάλη ανάγκη κατάρτισης (Chhabra, Bose & Chadha, 
2018· Kraska & Boyle, 2014· MacCarthy, 2010· Varcoe & Boyle, 2013). Οι 
εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας ανέφεραν έλλειψη κατάρτισης και πως ένιωθαν 
ανεπαρκώς προετοιμασμένοι όσον αφορά ειδικές εκπαιδευτικές δεξιότητες και 
γνώσεις για τη διδασκαλία των παιδιών με ΕΕΑ (Zhang, 2011). Ένα υψηλό 
ποσοστό συμμετεχόντων αισθάνθηκε «απογοητευμένο, ανήσυχο και όχι επαρκώς 
εκπαιδευμένο» για να καλύψει τις ανάγκες όλων των παιδιών της τάξης (Chhabra, 
Bose & Chadha, 2018). 
Η αυτοαποτελεσματικότητα ως προς τη διδασκαλία παιδιών με ΕΕΑ έχει 
αναγνωριστεί ως σημαντική για την επιτυχία της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
(Walker, 2012). Η επιτυχία της συμπερίληψης συσχετίζεται άμεσα με τη θετική ή 
αρνητική συμπεριφορά που έχουν οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης. 
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Επομένως, είναι πολύ σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να θεωρούν ότι είναι ικανοί να 
εφαρμόσουν πρακτικές συμπερίληψης σε μαθητές με ΕΕΑ (Ozokcu, 2018).  
Σύμφωνα με τον Bandura (1997), η αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητας 
μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της απόδοσης του ατόμου στο χώρο της 
εργασίας του, εφόσον έχει τις απαραίτητες δεξιότητες και τα τυπικά προσόντα που 
απαιτούνται. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας 
τείνουν να είναι λιγότερο επικριτικοί με τους μαθητές τους και δείχνουν μεγαλύτερο 
ενδιαφέρον να κατανοήσουν και να αντιμετωπίσουν τις συναισθηματικές και 
μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών τους (Poulou & Norwich, 2002). 
Η αντίληψη για την αυτοαποτελεσματικότητα αναφέρεται στην πίστη του 
ατόμου για τις ικανότητές του να εκτελεί με επιτυχία ένα σύνολο απαιτούμενων 
συμπεριφορών που είναι απαραίτητες για την επίτευξη ενός αναμενόμενου 
αποτελέσματος (MacCarthy, 2010). Η αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητας 
επηρεάζει τους στόχους που θέτουν τα άτομα, τις συμπεριφορές τους αλλά και 
τους τρόπους δράσης τους (Schunk, 1989). Ακόμη, επηρεάζει το μέγεθος της 
προσπάθειας που καταβάλλουν σε μια δραστηριότητα και την επιμονή που θα 
επιδείξουν για την επίτευξη του στόχου τους (Pajares, 2002). Επιπλέον, καθορίζει 
τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα αντιλαμβάνονται τις ευκαιρίες και τα εμπόδια που 
προκύπτουν (Bandura, 2006).  
Άτομα με χαμηλή αντίληψη για την αποτελεσματικότητά τους υποτιμούν τον 
εαυτό τους, βιώνουν έντονες στρεσογόνες καταστάσεις, υιοθετούν αμυντική στάση 
απέναντι στα πράγματα και πορεύονται με το αίσθημα της αποτυχίας. Μάλιστα τα 
παρατάνε εύκολα και αποδίδουν την αποτυχία τους σε ανεπάρκεια των 
ικανοτήτων τους. Τα άτομα όμως με υψηλή αντίληψη της 
αυτοαποτελεσματικότητάς τους γνωρίζουν τις δυνατότητες τους, αντιμετωπίζουν 
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τις δύσκολες καταστάσεις ως πρόκληση και καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια 
για την επιτυχή ολοκλήρωση του έργου τους (Bandura, 1997). 
Σύμφωνα με έρευνες, όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί γενικής 
εκπαίδευσης έχουν ειδική εκπαίδευση για άτομα με ειδικές ανάγκες, τόσο πιο 
πιθανό είναι να αναπτύξουν μια θετική στάση για τα παιδιά με ΕΕΑ και να τα 
υποδεχτούν στην τάξη τους (Frazeur Cross, Traub, Hutter – Pishgahi & Shelton, 
2004). Ως αποτέλεσμα πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί που έχουν εντοπίσει την 
έλλειψη γνώσης ως φραγμό για την υποδοχή και φροντίδα των παιδιών με ΕΕΑ. 
Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται πρόσθετες πληροφορίες σχετικά με τις αναπηρίες και 
τις επιπτώσεις τους στην ανάπτυξη των παιδιών, καθώς και τον αντίκτυπο των 
αναπηριών στη φροντίδα των παιδιών. Αυτό θα μπορούσε να επιτευχθεί εάν τα 
προγράμματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών παρείχαν ουσιαστικές 
πληροφορίες για τα παιδιά με αναπηρίες. Το γεγονός αυτό, υπογραμμίζει την 
ανάγκη για περισσότερη κατάρτιση για τη συμπερίληψη, σε όλα τα επίπεδα στους 
τομείς της εκπαίδευσης (Akdag & Haser, 2017· Fyssa, Vlachou & Avramidis, 2014· 
Khan, Hashmi & Khanum, 2017). 
 
1.3.2 Η εμπειρία των εκπαιδευτικών σε προγράμματα συμπερίληψης 
 
Η εκπαίδευση είναι σημαντική, αλλά δεν είναι αυτό που κάνει τους 
εκπαιδευτικούς να αισθάνονται ικανοί για τη διδασκαλία των παιδιών με ΕΕΑ. Δεν 
είναι η εκπαίδευση από μόνη της αλλά οι επιτυχημένες εμπειρίες στην τάξη, που 
επηρεάζουν την αίσθηση της αποτελεσματικότητας και της στάσης των 
εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Η έρευνα έδειξε 
σταθερά ότι οι εκπαιδευτικοί έμαθαν περισσότερο και ανέπτυξαν 
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αυτοαποτελεσματικότητα, όταν συμμετείχαν στη μάθηση μέσω συνεργατικών 
δομών που περιελάμβαναν καθοδήγηση και παρατήρηση συναδέλφων που είχαν 
εξειδίκευση. Ακόμη, η ανατροφοδότηση από την παρατήρηση των συναδέλφων 
και η συζήτηση βοήθησαν σημαντικά (Yeo, Chong, Neihart & Huan, 2014). Καθώς 
οι εκπαιδευτικοί γίνονται πιο έμπειροι και εξοικειωμένοι με την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη, φαίνεται να έχουν πιο θετικές στάσεις για  τη συμπερίληψη και ως 
εκ τούτου, καλύτερα αποτελέσματα (MacCarthy, 2010). 
Γεγονός που παρατηρείται ως συμπέρασμα σε πολλές έρευνες, είναι πως οι 
εκπαιδευτικοί με λιγότερα έτη διδακτικής εμπειρίας έχουν πιο θετική στάση 
απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, απ' ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 
πολυετή εκπαιδευτική εμπειρία (De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Χαρακτηριστικό 
είναι ότι όσο μεγαλύτερη είναι η ηλικία των ερωτηθέντων, τόσο πιο αρνητικές είναι 
οι στάσεις και η προθυμία τους όσον αφορά τη συμπερίληψη. Φαίνεται ότι καθώς 
οι εκπαιδευτικοί αποκτούν επαγγελματική εμπειρία, η στάση τους απέναντι στην 
εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι επιβραδυντική. Φάνηκε πως νεότεροι και λιγότερο 
έμπειροι εκπαιδευτικοί είχαν πιο θετικές στάσεις και μεγαλύτερη προθυμία να 
συμπεριλάβουν μαθητές με ΕΕΑ στην τάξη τους (Hwang & Evans, 2011). Στο 
συμπέρασμα αυτό καταλήγει και έρευνα των Padeliadu & Lampropoulou (1997), 
καθώς δηλώνουν πως εκπαιδευτικοί με λιγότερη διδακτική εμπειρία, έχουν 
θετικότερη στάση απέναντι στη συμπερίληψη των παιδιών με ΕΕΑ στα γενικά 
σχολεία, απ’ ότι αυτοί με περισσότερη διδακτική εμπειρία.  
Επιπλέον, η στάση των εκπαιδευτικών μπορεί να επηρεαστεί και από την 
κάποιου είδους σχέση με άτομο με ΕΕΑ. Δηλαδή, να υπάρχει εμπειρία λόγω 
κάποιας συγγενικής ή φιλικής σχέσης. Ένας τέτοιος παράγοντας, μια προσωπική 
ή στενή εμπειρία με ένα παιδί με ΕΕΑ, φαίνεται πως συνδέεται με αρκετά θετική 
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στάση και οδηγεί σε προώθηση των συμπεριληπτικών πρακτικών (Dias & Cadime, 
2015). 
Σχετικά με την εμπειρία και τη στάση των εκπαιδευτικών, παρατηρείται από 
τις έρευνες πως δε συγκλίνουν όλες σε ένα αποτέλεσμα, καθώς με έκπληξη 
παρατηρήθηκε πως οι εκπαιδευτικοί που είχαν εμπειρία με μαθητές με ΕΕΑ, είχαν 
λιγότερο θετική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, σε σχέση με 
τους εκπαιδευτικούς που δεν είχαν καθόλου εμπειρία. Το γεγονός αυτό ίσως να 
οφείλεται στις καταστάσεις που έχουν βιώσει οι εκπαιδευτικοί και στα αισθήματα 
που τους προκάλεσαν αυτές (Stemberger & Kiswarday, 2017). 
 
1.3.3 Οι κατηγορίες των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών που 
περιλαμβάνονται σε προγράμματα εκπαιδευτικής συμπερίληψης  
 
Ο τύπος και ο βαθμός σοβαρότητας των ΕΕΑ φαίνεται πως επιδρούν στις 
στάσεις και στην ετοιμότητα των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη (Padeliadu & Lampropoulou, 1997· Πέννα, 2012). 
Γεγονός που επιβεβαιώνεται βέβαια και σε έρευνες εκτός Ελλάδας, από 
παλαιότερα, όπως στη Φλόριντα των Ηνωμένων Πολιτειών Αμερικής, όπου 
διαπιστώνεται πως το είδος και ο βαθμός της αναπηρίας επηρεάζουν τις στάσεις 
των νηπιαγωγών (Eiserman, Shisler & Healey, 1995).  
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη θεωρείται μέχρι σήμερα πολύ πιο εφικτή για 
μαθητές με συγκεκριμένες κατηγορίες ειδικών αναγκών, ενώ για κάποιες άλλες όχι. 
Σε ελληνική έρευνα σχετικά με την κατανόηση της συμπερίληψης από τους 
εκπαιδευτικούς, φάνηκε πως ο τύπος αναπηρίας των μαθητών και κατ' επέκταση η 
λειτουργικότητά τους, αλλά και η ικανότητά τους να αφομοιώνουν τις απαιτήσεις 
ενός κατά το πλείστον αμετάβλητου περιβάλλοντος της γενικής τάξης, είναι 
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βασικός και καθοριστικός παράγοντας της συμπερίληψής τους (Fyssa, Vlachou & 
Avramidis, 2014). Με αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται νέοι διαχωρισμοί και 
κατηγοριοποιήσεις μέσα στην ίδια την ομάδα των μαθητών με ΕΕΑ (Στασινός, 
2013). 
Έρευνες που αφορούν στις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη 
καταδεικνύουν ότι η κατηγοριοποίηση κυριαρχεί στη σκέψη τους, με αποτέλεσμα 
να θεωρούν ότι παιδιά που ανήκουν σε συγκεκριμένες κατηγορίες ΕΕΑ πρέπει να 
εκπαιδεύονται στο ειδικό σχολείο και κάποιες άλλες στο γενικό σχολείο. Ακόμη, 
φαίνεται ξεκάθαρα η τάση των εκπαιδευτικών να θεωρούν την εξειδικευμένη 
εκπαίδευση ανώτερη από αυτήν που θα μπορούσαν να προσφέρουν οι ίδιοι 
(Βασιλείου & Χαριτάκη, 2015). Επίσης, πολλοί εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως η 
προσαρμογή της διδασκαλίας τους ήταν προβληματική και πως ήταν δύσκολο να 
καλυφθούν οι ανάγκες των μαθητών με ορισμένες αναπηρίες στην τάξη γενικής 
εκπαίδευσης (Hwang & Evans, 2011). 
Οι εκπαιδευτικοί στα γενικά σχολεία φαίνεται να έχουν μια πιο ευνοϊκή 
στάση απέναντι στα παιδιά με προβλήματα όρασης και ακοής και στα παιδιά με 
ήπιες έως και μέτριες σωματικές αναπηρίες, ενώ έχουν λιγότερο ευνοϊκή στάση 
απέναντι στην ένταξη των παιδιών με κώφωση, εγκεφαλική παράλυση, και 
επιληψία. Οι εκπαιδευτικοί είναι πεπεισμένοι ότι μπορούν να αντιμετωπίσουν τις 
εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών με ήπια και μέτρια αναπηρία και αισθάνονται 
ότι η αντιμετώπιση παιδιών με σοβαρές αναπηρίες στις γενικές τάξεις αποτελεί 
πρόκληση. Ένας πιθανός λόγος για λιγότερο ευνοϊκή στάση έναντι αυτών των 
παιδιών είναι η περιορισμένη ικανότητα των εκπαιδευτικών και η έλλειψη 
βοηθητικών τεχνολογιών (Khan, Hashmi & Khanum, 2017). 
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Σε άλλες έρευνες φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν να έχουν πιο 
αρνητική στάση απέναντι στη συμπερίληψη των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες, με Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα 
(ΔΕΠ-Υ) και μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς. Αντίθετα, είναι θετικότεροι 
στη συμπερίληψη των μαθητών με σωματικές αναπηρίες και αισθητηριακές 
βλάβες. Διάφορες μελέτες έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο πρόθυμοι να 
συμπεριλάβουν μαθητές με ήπια αναπηρία ή σωματικές/αισθητηριακές αναπηρίες 
απ’ ότι μαθητές με πιο σύνθετες ανάγκες. Δεν αισθάνονται προετοιμασμένοι να 
καλύψουν τις ανάγκες των μαθητών με σημαντικά μειονεκτήματα (MacCarthy, 
2010). Παρόλο που υπάρχουν ενδείξεις ότι η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών 
ποικίλλει ανάλογα με τον τύπο της αναπηρίας, δεν είναι σαφές σε ποιο βαθμό 
αυτό επηρεάζει τη συμπεριφορά τους, την υποστήριξή τους και την προθυμία τους 
να καθιστούν δυνατή την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς για μαθητές με ΕΕΑ 
(De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). 
Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως νιώθουν πιο άνετοι και χρειάζονται τη 
λιγότερη υποστήριξη και τις λιγότερες προσαρμογές στην τάξη για ένα παιδί με 
φυσική κινητική αναπηρία. Σε αντίθεση ανέφεραν πως νιώθουν πολύ λιγότερο 
άνετοι και έχουν μεγαλύτερες ανάγκες για προσαρμογές στην τάξη αλλά και 
υποστήριξη, για ένα παιδί με σοβαρές διανοητικές αναπηρίες. Βέβαια για κάποιες 
αναπηρίες υπάρχουν πολλές παρανοήσεις που βασίζονται σε ανακριβείς γνώσεις 
και ως εκ τούτου, οι στάσεις απέναντι στο σχολείο και στη συμπερίληψή τους 
μπορεί να είναι λιγότερο θετικές (Huang & Diamond, 2009).  
Σε έρευνα που διεξήχθη στην Τουρκία και στην Αμερική, φάνηκε πως οι 
νηπιαγωγοί είχαν περισσότερο ευνοϊκή στάση απέναντι σε παιδιά με σοβαρές 
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σωματικές αναπηρίες, σε σχέση με εκείνα που είχαν σοβαρές νοητικές αναπηρίες 
ή προβλήματα συμπεριφοράς (Rakap, Parlak – Rakap & Aydin, 2016). 
Στην Αμερική, σύμφωνα με τους Stoiber, Gettinger & Goetz (1998) φάνηκε 
πως τα νήπια με προβλήματα λόγου, μαθησιακές δυσκολίες και μέτρια νοητική 
αναπηρία, εντάσσονταν πιο εύκολα στο σχολικό περιβάλλον απ’ ότι τα νήπια με 
πιο σοβαρές δυσκολίες, όπως αυτισμός και νευρολογικές διαταραχές. 
Στη Νέα Υόρκη, σε έρευνα που διεξήχθη, διαπιστώθηκε πως νήπια με 
συναισθηματικά προβλήματα και γνωστικές βλάβες δέχτηκαν σε μικρότερο βαθμό 
υποστήριξη από τους εκπαιδευτικούς τους σε σχέση με τα νήπια με προβλήματα 
στην ομιλία, στην ακοή αλλά και με κινητικά προβλήματα (Rafferty & Griffin, 2005). 
Σε άλλη έρευνα που έγινε έλεγχος για το αν συσχετίζονται η προηγούμενη 
εμπειρία με μαθητές με συγκριμένες κατηγορίες ΕΕΑ με την προθυμία εγγραφής 
των μαθητών αυτών από τους διευθυντές των σχολείων, φάνηκε πως υπάρχει 
σημαντική συσχέτιση για ορισμένες κατηγορίες. Πιο συγκεκριμένα, οι κατηγορίες 
ήταν η νοητική αναπηρία, τα προβλήματα όρασης/η τύφλωση, τα προβλήματα 
ακοής/η κώφωση, η αναπτυξιακή καθυστέρηση και ο αυτισμός. Φάνηκε λοιπόν, 
πως όταν οι διευθυντές είχαν θετικές εμπειρίες με μια κατηγορία αναπηρίας, 
υπήρχε η προθυμία να συμπεριληφθούν αυτοί οι μαθητές στο σχολικό 
περιβάλλον, παρόλο που για τις κατηγορίες αυτές μπορεί να χρειάζονταν 
πρόσθετοι πόροι (Boyle & Hernandez, 2016). 
Σχετικά με τις κατηγορίες των ΕΕΑ και τη στάση των εκπαιδευτικών, 
παρατηρείται από τις έρευνες πως οι εκπαιδευτικοί διαχωρίζουν τους μαθητές 
ανάλογα με την ειδική εκπαιδευτική τους ανάγκη και εμφανίζουν διαφορετική 
στάση. Έρευνες από την Ελλάδα αλλά και από το εξωτερικό συγκλίνουν στο 
γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν θετικότερη στάση σε μαθητές με κινητική 
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αναπηρία και ήπιες δυσκολίες σε αντίθεση με διανοητικές αναπηρίες ή πιο 
σύνθετες ανάγκες. 
 
1.3.4 Η υποστήριξη των προγραμμάτων συμπερίληψης από τους διευθυντές των 
σχολείων 
 
Τα τελευταία χρόνια οι διευθυντές των σχολείων θεωρούνται το κλειδί για  
την επιτυχία της συμπεριληπτικής διαδικασίας. Ο διευθυντής του σχολείου οφείλει 
να εμπνέει όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, ώστε να τα πείσει να οδηγηθούν 
προς την κατεύθυνση της συμπερίληψης των μαθητών της Ειδικής Μονάδας, 
καθώς και το να εφαρμόζει και ο ίδιος τη συμπεριληπτική θεωρία (Χαραλάμπους, 
2016). Οι έρευνες μιλούν για τους αλληλένδετους ρόλους των διευθυντών, των 
εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης και των μαθητών χωρίς ΕΕΑ σχετικά με τη 
στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Οι διευθυντές μπορούν να 
ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης να είναι πρόθυμοι να 
συμπεριλάβουν τους μαθητές με αναπηρίες στην τάξη τους υποστηρίζοντάς τους 
και οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης μπορούν να ενθαρρύνουν τους μαθητές 
χωρίς ΕΕΑ να δεχτούν μαθητές με αναπηρία ως φίλους τους, επιδεικνύοντας 
θετική στάση απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ (Hwang & Evans, 2011). 
Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί θέλουν οι διευθυντές τους να τους 
ενημερώνουν για το νόμο, τις εφαρμογές και τις διαδικασίες της ειδικής αγωγής και 
προσδοκούν να λαμβάνουν υποστήριξη με τη μορφή κατάλληλου υλικού και 
επαρκούς χρόνου προγραμματισμού (Boyle & Hernandez, 2016). 
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1.3.5 Η διαθεσιμότητα των πόρων ως προς τα προγράμματα συμπερίληψης 
 
Άλλοι λόγοι που μπορούν να συμβάλουν στη μείωση της αυτοεκτίμησης και 
σε αρνητική στάση απέναντι στη συμπερίληψη είναι οι ανεπαρκείς συνθήκες 
εργασίας μέσα στην τάξη και η έλλειψη υλικών εξοπλισμών (Mohmaed, 2011). Η 
ανεπαρκής υποστήριξη και οι πόροι είναι τα κυριότερα εμπόδια για την εφαρμογή 
της συμπερίληψης (Hwang & Evans, 2011). Παρόλο που οι εκπαιδευτικοί 
παρέχουν στους μαθητές με ΕΕΑ επιπλέον χρόνο και τους αντιμετωπίζουν με 
ευγένεια, δεν είναι ακόμη σε θέση να ανταποκριθούν στις εκπαιδευτικές ανάγκες 
τους, καθώς έχουν περιορισμένη ικανότητα και εκπαιδευτικό υλικό στα σχολεία 
(Khan, Hashmi & Khanum, 2017). Οι εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται πως έχουν 
τους απαραίτητους πόρους μέσα στη γενική τάξη (MacCarthy, 2010). 
Όπως αναφέρει ο Σούλης (2008), η εκπαιδευτική συμπερίληψη για να 
μπορέσει να εφαρμοστεί είναι απαραίτητη η αναδιοργάνωση του γενικού σχολείου, 
με τη δημιουργία των κατάλληλων υλικοτεχνικών υποδομών και την υιοθέτηση 
μεθόδων ειδικής παιδαγωγικής, ώστε να ανταποκρίνεται πλήρως στις ανάγκες 
όλων των μαθητών. 
 
1.3.6 Ο αριθμός των μαθητών ανα τμήμα στα προγράμματα συμπερίληψης 
 
Σε έρευνα που διεξήχθη, το προσωπικό που βρισκόταν σε τάξεις γενικού 
σχολείου με μαθητές με ΕΕΑ, εξέφρασαν περισσότερο αισθήματα ανεπάρκειας σε 
σχέση με το προσωπικό που εργαζόταν σε ειδικές μονάδες. Η δυσκολία βρίσκεται 
στο ότι δεν είναι πάντα εύκολο να υποστηρίξουν τους μαθητές με ΕΕΑ, όταν 
πρέπει ταυτόχρονα να επιβλέπουν και να φροντίζουν όλους τους υπόλοιπους 
50 
 
μαθητές (Lundqvist & Siljehag, 2015· Bendova, Cechackova & Sadkova, 2014· 
Hwang & Evans, 2011· Mohmaed, 2011). 
Η αδυναμία φροντίδας πολλών παιδιών δημιουργεί ένα εμπόδιο στους 
εκπαιδευτικούς για μια επιτυχή εκπαιδευτική συμπερίληψη (Akdag & Haser, 2017). 
Πολλοί εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως δεν έχουν αρκετό χρόνο για να 
ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ, ενώ πολλοί 
δηλώνουν πως δεν έχουν αρκετό χρόνο για τους μαθητές χωρίς αναπηρίες. 
 
1.4 Η εκπαιδευτική συμπερίληψη στο νηπιαγωγείο  
 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των παιδιών με ΕΕΑ σε τάξεις προσχολικής 
αγωγής με συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης έχει καταστεί πρωταρχική επιλογή  
στην πρώιμη παιδική ηλικία (Odom, 2000). Σύμφωνα και με την Unesco (1994), το 
νηπιαγωγείο αποτελεί μια καθοριστική φάση για την έγκαιρη αναγνώριση, 
αξιολόγηση και παρότρυνση των μαθητών με ΕΕΑ. Επιπλέον, φαίνεται ότι είναι 
ένα ευνοϊκό πλαίσιο για την έγκαιρη ανάπτυξη των ικανοτήτων σε όλα τα παιδιά. 
Από τη μια πλευρά οι μαθητές με ΕΕΑ μπορούν να ενισχυθούν σε ένα γενικό 
πλαίσιο ανάπτυξης, ενώ από την άλλη πλευρά οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ μπορούν να 
μάθουν να κατανοούν και να σέβονται τις ατομικές διαφορές αλλά και να αποκτούν 
κοινωνικές δεξιότητες αλληλεπιδρώντας με τους μαθητές με ΕΕΑ (Dias & Cadime, 
2015). 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη παιδιών νηπιαγωγείου με ΕΕΑ στο γενικό 
σχολείο αποτελεί πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς προσχολικής ηλικίας. Η 
πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς είναι να συμπεριλάβουν τα παιδιά με ΕΕΑ στις 
καθημερινές δραστηριότητες, στις σχέσεις και στις ρουτίνες του νηπιαγωγείου. 
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Ακόμη, πρόκληση είναι η συνειδητοποίηση πως πρέπει να εξετάζουν τις ανάγκες 
του κάθε παιδιού μεμονωμένα, κάνοντας ρυθμίσεις σε κάθε δραστηριότητα, ώστε 
τα παιδιά να μπορούν να συμμετέχουν χρησιμοποιώντας τις ικανότητές τους, τα 
ενδιαφέροντά τους και τις εμπειρίες τους, αυξάνοντας με αυτό τον τρόπο το 
επίπεδο βιωσιμότητας της παρέμβασης (Engstrand & Roll – Pettersson, 2012).  
Στην Ευρώπη προωθείται σημαντικά η συμπεριληπτική εκπαίδευση στο 
νηπιαγωγείο καθώς έχει τεθεί ισχυρή πολιτική συναίνεση σχετικά με τη σημασία 
της και την εξασφάλιση των παιδιών με ΕΕΑ στη γενική εκπαίδευση (Lundqvist & 
Siljehag, 2015). Είναι μια κοινή πρακτική που εφαρμόζεται εδώ και πολλά χρόνια 
στις αναπτυγμένες χώρες σε όλο τον κόσμο και πολλές αναπτυσσόμενες χώρες 
έχουν δημιουργήσει και εφαρμόσει νόμους και κανονισμούς για την υποστήριξη 
της εκπαιδευτικής συμπερίληψης κατά τα πρώτα χρόνια του παιδιού. Η εφαρμογή 
όμως πρακτικών για μια εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς ποικίλει μεταξύ των 
χωρών (Rakap, Parlak – Rakap & Aydin, 2016).  
Στη χώρα μας σε ένα γενικό νηπιαγωγείο οι μαθητές με ΕΕΑ ανάλογα με το 
είδος και το βαθμό των ΕΕΑ υποστηρίζονται είτε μέσα στη γενική τάξη με 
παράλληλη στήριξη, είτε σε τμήμα ένταξης. Το πρόγραμμα της παράλληλης 
στήριξης εφαρμόζεται με δυο εκπαιδευτικούς μέσα στην τάξη, έναν γενικής και 
ένας ειδικής αγωγής. Η παράλληλη στήριξη παρέχεται σε μαθητές με σοβαρότερες 
εκπαιδευτικές ανάγκες σε μόνιμη και προγραμματισμένη βάση και συνήθως ο 
εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής αφιερώνει το μεγαλύτερο χρόνο της εργασίας 
του με το μαθητή που έχει ΕΕΑ. Την παράλληλη στήριξη εισηγείται και καθορίζει 
αποκλειστικά το οικείο ΚΕΔΔΥ (Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης – Διάγνωσης και 
Υποστήριξης), με γραπτή γνωμάτευσή του. Το τμήμα ένταξης από την άλλη 
πλευρά, είναι ένα πρόγραμμα κατά το οποίο ο μαθητής απομακρύνεται 
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προσωρινά από την τάξη του για να δεχθεί βοήθεια σε μια ξεχωριστή αίθουσα, για 
λίγες ώρες την εβδομάδα από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής. Συνήθως το τμήμα 
ένταξης αποτελείται από 1 έως 5 μαθητές και στόχος του είναι η πλήρης και όσο 
το δυνατόν συντομότερη ένταξη του παιδιού μέσα στη γενική τάξη 
(Πολυχρονοπούλου, 2012). Στα τμήματα ένταξης οι μαθητές δέχονται ειδική 
εκπαίδευση εκτός της γενικής τάξης σε ποσοστό τουλάχιστον 21%, αλλά όχι 
μεγαλύτερο του 60% της διάρκειας της σχολικής ημέρας (Heward, 2011).  
 
1.5 Η έρευνα στην Ελλάδα για τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς 
την εκπαιδευτική συμπερίληψη  
 
Στον ελλαδικό χώρο, έχουν υπάρξει σημαντικές έρευνες που μελετούν τις 
στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στο 
γενικό σχολείο. Παρακάτω αναφέρονται αρχικά έρευνες που αφορούν 
εκπαιδευτικούς στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση και έπειτα 
γίνεται αναφορά σε έρευνες που αφορούν μόνο το νηπιαγωγείο.  
Σε έρευνα των Ζώνιου-Σιδέρη και Βλάχου (2006) διαπιστώνεται πως οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν τη συμπερίληψη ως ένα μέσο βελτίωσης της λειτουργίας 
του σχολείου αλλά και ένα μέσο για τον περιορισμό του στιγματισμού και της 
περιθωριοποίησης των μαθητών με αναπηρία. Ωστόσο, θεωρούν πως δεν είναι 
εφικτή για όλες τις περιπτώσεις των παιδιών με ειδικές ανάγκες και δε συμβάλλει 
στον εμπλουτισμό του αναλυτικού προγράμματος. Ακόμη, διαπιστώθηκε ότι η 
θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη 
συνδέεται με έναν υψηλό βαθμό αυτοαποτελεσματικότητας. 
Σε έρευνα του 2007 (Avramidis & Kalyva), διαπιστώθηκαν θετικές απόψεις 
για τη συμπερίληψη, όμως με κάποιες επιφυλάξεις για την υλοποίησή της στην 
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πράξη. Οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης ανέφεραν πως η ουσιαστική 
επιμόρφωση είναι πολύ σημαντική και τους βοηθά, καθώς αποκτούν όχι μόνο 
γνώσεις, αλλά και δεξιότητες. Ακόμη, αποδείχτηκε πως οι εκπαιδευτικοί που έχουν 
προηγούμενες εμπειρίες με μαθητές με ΕΕΑ έχουν θετικότερη στάση για τη 
συμπερίληψη σε σχέση με αυτούς που είχαν λίγη ή καθόλου εμπειρία. Τη 
σπουδαιότητα της επιμόρφωσης και της εμπειρίας ως προς τη θετική στάση 
επιβεβαιώνει και άλλη έρευνα που έγινε με συμμετέχοντες από Ελλάδα και Κύπρο 
(Batsiou, Bebetsos, Panteli & Antoniou, 2008). 
Εν συνεχεία, καθώς εμφανίζεται ιδιαίτερα σημαντική στην παρούσα έρευνα 
η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, μεγάλης σημασίας και η έρευνα των Αγαλιώτη, 
Πλατσίδου & Καρτασίδου (2011), όπου στόχος ήταν η ανίχνευση των απόψεων 
των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τον τρόπο της 
επιμόρφωσής τους σε θέματα αξιολόγησης μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες στη γενική τάξη. Παρατηρήθηκε πως οι εκπαιδευτικοί προτιμούν τα 
προγράμματα επιμόρφωσης που χρησιμοποιούν ως βασικό τρόπο παρουσίασης 
του περιεχομένου τους τον παραδειγματικό χειρισμό περιπτώσεων εφαρμογής 
ανα κατηγορία των ειδικών αναγκών, σε συνδυασμό βέβαια πάντα με την 
θεωρητική κατάρτιση που κρίνεται αναγκαία. 
Μια ακόμη έρευνα που δείχνει πως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί έχουν θετική 
στάση απέναντι στη συμπερίληψη είναι αυτή των Tsakiridou & Polyzopoulou 
(2014). Επιπρόσθετα, στην έρευνα φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη 
εκπαιδευτική εμπειρία είναι πιο άνετοι στη διδασκαλία των μαθητών με ΕΕΑ και 
πως οι νεότεροι εκπαιδευτικοί τείνουν να υιοθετούν πιο ευνοϊκές απόψεις για τη 
συμπερίληψη αυτών των μαθητών. Ακόμη, οι διευθυντές των σχολείων εξέφρασαν 
την προθυμία τους για εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, ωστόσο, 
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γίνεται σαφές ότι το ελληνικό σχολικό σύστημα έχει μια πραγματική δυσκολία στην 
πλήρη κάλυψη των αναγκών των μαθητών με ΕΕΑ. Βέβαια, τονίστηκε και το 
γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί των γενικών σχολείων στερούνται γνώσης και 
κατάρτισης για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ. 
Άλλη πρόσφατη έρευνα των Galaterou & Antoniou (2017), έδειξε πως οι 
εκπαιδευτικοί έχουν οριακά θετικές στάσεις απέναντι στη συμπερίληψη. Οι 
εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τα οφέλη της συμπερίληψης τόσο για τους μαθητές με 
ΕΕΑ όσο και για τους συμμαθητές τους. Η κοινωνική και συναισθηματική 
ανάπτυξη των φοιτητών με ΕΕΑ θεωρείται ότι επιτυγχάνεται με μεγαλύτερη 
επιτυχία στη γενική τάξη και προωθεί την ανεξαρτησία τους. Ωστόσο, ένας 
σημαντικός αριθμός εκπαιδευτικών εμφανίστηκε επιφυλακτικός απέναντι στα 
προβλήματα συμπεριφοράς που εκδηλώνονται από τους μαθητές με ΕΕΑ. Άξια 
σχολιασμού φάνηκαν πως είναι η ηλικία και το εργασιακό άγχος των 
εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί που ανήκουν στη νεότερη ηλικιακή ομάδα 
διαπιστώθηκε πως εκφράζουν πιο θετικές στάσεις από τους μεγαλύτερους 
συναδέλφους τους. Ακόμη, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί έδειξαν υψηλά επίπεδα 
άγχους. Η κύρια πηγή άγχους διαπιστώθηκε ότι ήταν η έλλειψη ατομικού χρόνου 
για κάθε μαθητή, ο φόρτος εργασίας και ο μεγάλος αριθμός μαθητών της τάξης. 
Επιπλέον, η σοβαρή έλλειψη πόρων και εξοπλισμού που οφείλεται κυρίως στην 
έλλειψη χρηματοδότησης, ιδιαίτερα κατά την οικονομική κρίση, προκαλεί κι αυτή 
άγχος.  
Σε αυτό το σημείο πρέπει να τονιστεί πως υπάρχουν κι άλλες έρευνες στην 
Ελλάδα που ερευνούν απόψεις των εκπαιδευτικών και χρησιμοποιήθηκαν 
αποτελέσματά τους στην παρούσα έρευνα (βέβαια με την αντίστοιχη παραπομπή), 
αλλά δεν αναφέρονται στο συγκεκριμένο υποκεφάλαιο, διότι επιλέχθηκαν αυτές 
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που σχετίζονται περισσότερο με το θέμα της έρευνας. Για παράδειγμα, υπάρχουν 
έρευνες που εστιάζουν σε απόψεις διευθυντών ή σε απόψεις ως προς 
συγκεκριμένες ΕΕΑ, όπως ο αυτισμός. Παρακάτω όμως, παρουσιάζονται όλες οι 
ελληνικές έρευνες που βρέθηκαν να σχετίζονται ξεκάθαρα με απόψεις 
νηπιαγωγών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη.  
Σε έρευνα της Τσιωμή (2014), οι νηπιαγωγοί φαίνεται να αποδέχονται τους 
μαθητές με ΕΕΑ και να είναι θετικοί ως προς τη συμπερίληψή τους στο γενικό 
σχολείο. Ωστόσο, οι απόψεις τους φανερώνουν ότι έχουν μια συγκεχυμένη εικόνα, 
ως προς το ρόλο τους και τις αρμοδιότητές τους. Θεωρούν πως δεν έχουν τις 
απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες για να ανταπεξέλθουν σωστά στη διδασκαλία 
ενός μαθητή με ΕΕΑ και επιπρόσθετα, ανησυχούν πως δε θα μπορέσουν να 
βοηθήσουν κατάλληλα τους μαθητές που βρίσκονται μέσα στη γενική τάξη, εάν 
υπάρχει μέσα σ’ αυτή κάποιος μαθητής με ΕΕΑ. Επιπλέον, εκφράζουν την άποψη 
ότι θα αυξηθεί ο φόρτος εργασίας τους και ότι θα αισθάνονται πολύ αγχωμένοι. 
Εν συνεχεία, σε άλλη έρευνα οι νηπιαγωγοί δήλωσαν πως μέσω της 
συμπερίληψης οι μαθητές με ΕΕΑ έρχονται σε επαφή με τους τυπικά 
αναπτυσσόμενους μαθητές, οι οποίοι μπορούν να λειτουργήσουν ως πρότυπο 
προς μίμηση. Ακόμη, τονίστηκε το γεγονός πως μέσω της συμπερίληψης οι 
μαθητές χωρίς ΕΕΑ καταλαβαίνουν την ποικιλομορφία που υπάρχει στην κοινωνία 
και εμπλουτίζονται ως άνθρωποι. Η συναναστροφή αυτή, μαθητών με ΕΕΑ και 
χωρίς ΕΕΑ, προσφέρει περισσότερα και στις δυο ομάδες μαθητών. Ακόμη, 
διαπιστώθηκε πως οι δυσκολίες που συναντούν οι νηπιαγωγοί εξαρτώνται από τη 
βαρύτητα της αναπηρίας αλλά και από την έλλειψη κατάλληλου υλικού στο 
νηπιαγωγείο, αφού δεν υπάρχουν υποδομές (Νικολάου, 2015). 
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Σύμφωνα με άλλα πρόσφατα ευρήματα από την Ελλάδα (2016), προκύπτει 
ότι οι νηπιαγωγοί είναι υποστηρικτές της συμπερίληψης των μαθητών με ΕΕΑ στο 
γενικό σχολείο, θεωρούν όμως ότι δεν μπορούν όλα τα παιδιά να ενταχθούν σε 
αυτό και πως σημαντικό ρόλο παίζει το είδος των προβλημάτων τους. Επιπλέον, 
συμφωνούν ότι υπάρχουν οφέλη από την εφαρμογή της συμπερίληψης σε όλους 
τους μαθητές, όμως παρουσιάζονται και προβλήματα στη συμπεριφορά και των 
μαθητών χωρίς ΕΕΑ, αλλά και των μαθητών με ΕΕΑ, καθώς και στη διδασκαλία 
και την αποδοτικότητα της τάξης (Γκέκα, 2016). 
Τέλος, η έρευνα της Ζαχαροπούλου (2018) επικεντρώθηκε στη διερεύνηση των 
παραγόντων που επηρεάζουν τις στάσεις των νηπιαγωγών απέναντι στη 
συμπερίληψη μαθητών με κινητικά προβλήματα και τα αποτελέσματα της έρευνας 
αποκάλυψαν ότι συνολικά υπάρχει μια θετική στάση. Υπάρχουν όμως αρκετά 
εμπόδια για την επιτυχή υλοποίηση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, όπως η 
έλλειψη γνώσης και κατάλληλης επιμόρφωσης των νηπιαγωγών, η σοβαρότητα 
και ο τύπος του προβλήματος που αντιμετωπίζει ο μαθητής, η έλλειψη 
κατάλληλων σχολικών υποδομών και η έλλειψη κατάλληλου υλικοτεχνικού 
εξοπλισμού. 
 
1.6 Διερευνητικά ερωτήματα της έρευνας  
 
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στο 
γενικό σχολείο έχουν ερευνηθεί αρκετά τα τελευταία χρόνια και σε διεθνές επίπεδο 
αλλά και στην Ελλάδα. Ως προς την Ελλάδα όμως, παρατηρείται πως δεν 
υπάρχουν πολλές έρευνες που να εστιάζουν στην προσχολική εκπαίδευση. Οι 
περισσότερες έρευνες αναφέρονται σε εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας 
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εκπαίδευσης γενικότερα, δηλαδή νηπιαγωγούς και δασκάλους μαζί. Έχει 
καταγραφεί βέβαια μια έρευνα για τις στάσεις των νηπιαγωγών σχετικά με τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό νηπιαγωγείο, έχοντας όμως ως δείγμα 
μόνο σχολεία της περιφέρειας της Κοζάνης (Γκέκα, 2016). Επιπρόσθετα, έχουν 
καταγραφεί έρευνες οι οποίες σχετίζονται με το θέμα της παρούσας έρευνας και 
αναφέρονται σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, εστιάζοντας όμως σε κάποια ειδική 
κατηγορία ΕΕΑ. Πιο αναλυτικά, εντοπίστηκαν τρεις έρευνες που αναφέρονται σε 
στάσεις των νηπιαγωγών σχετικά με τη συμπερίληψη α) μαθητών με νοητική 
αναπηρία στο γενικό σχολείο (Τσιωμή, 2014), β) μαθητών με διαταραχές στο 
φάσμα του αυτισμού στο γενικό σχολείο (Νικολάου, 2015), γ) μαθητών με κινητικά 
προβλήματα στο γενικό σχολείο, με δείγμα μόνο από εκπαιδευτικούς της Τρίπολης 
(Ζαχαροπούλου, 2018). 
Υπάρχει λοιπόν ανάγκη για περισσότερη διερεύνηση του θέματος. Στην 
παρούσα έρευνα συμμετέχοντες ήταν μόνο νηπιαγωγοί, που εργάζονται στην 
Ελλάδα από διάφορες περιοχές της χώρας και χωρίς να γίνεται εστίαση σε 
μαθητές με κάποια συγκεκριμένη κατηγορία ΕΕΑ. Τα ερευνητικά ερωτήματα που 
τέθηκαν στη παρούσα έρευνα είναι τα εξής: 
1. Ποιες είναι οι απόψεις των νηπιαγωγών για τη δυνατότητα ακαδημαϊκής 
προόδου των μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο;  
2. Ποιες είναι οι απόψεις των νηπιαγωγών για την πρόοδο των μαθητών 
χωρίς ΕΕΑ που φοιτούν μαζί με παιδιά με ΕΕΑ; 
3. Ποιες κατηγορίες ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών θεωρούν οι νηπιαγωγοί 
ως τις δυσκολότερες ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη; 
4. Ποιες είναι οι απόψεις των νηπιαγωγών για την αποτελεσματικότητά τους 
ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη; 
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5. Διαφοροποιούνται οι απόψεις των νηπιαγωγών για την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη με βάση τα δημογραφικά στοιχεία (φύλο, ηλικία, σπουδές, έτη 
προϋπηρεσίας);  
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Κεφάλαιο 2 
Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.1 Ερευνητική στρατηγική 
 
 Η ερευνητική στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε σε αυτή την έρευνα είναι 
ποσοτική – περιγραφική, ένα είδος που χρησιμοποιείται αρκετά στην εκπαίδευση 
και είναι κατάλληλο για τη μελέτη των απόψεων, των στάσεων, των σκέψεων, των 
συναισθημάτων, των γνώσεων, καθώς και των συμπεριφορών μιας ομάδας 
ατόμων σε μια δεδομένη χρονική στιγμή. Συγκεντρώνονται πληροφορίες από 
πληθυσμούς (όπως στη συγκεκριμένη περίπτωση είναι οι νηπιαγωγοί), με σκοπό 
να δημιουργηθούν γενικεύσεις και συγκρίσεις με άλλους πληθυσμούς 
(εκπαιδευτικών άλλων ερευνών στην Ελλάδα και στο εξωτερικό). 
Το εργαλείο σε μια τέτοια έρευνα είναι αρκετές φορές το ερωτηματολόγιο, 
καθώς επιτρέπει τη συλλογή μεγάλου αριθμού δεδομένων σε σύντομο χρόνο. 
Επιπρόσθετα, η ανωνυμία στη συμπλήρωση αυξάνει το ποσοστό της ελεύθερης 
έκφρασης και της ειλικρίνειας από τους διερωτώμενους. Ακόμη, μπορούν να 
απαντηθούν εύκολα (κυρίως ερωτήσεις κλειστού τύπου), σε όποια χρονική στιγμή 
επιλέξει ο συμμετέχων και χωρίς να μπορεί ο ερευνητής να επηρεάσει τις 
απαντήσεις τους. Για την επιτυχία όμως αυτών των ερευνών κρίνεται απαραίτητη η 
καλή οργάνωση και ο καλός σχεδιασμός.  
 
2.2 Συμμετέχοντες 
 
Συμμετέχοντες της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν 234 νηπιαγωγοί γενικής 
και ειδικής αγωγής, από τους οποίους οι 7 (3%) ήταν άνδρες και οι 227 (97%) 
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γυναίκες (βλ. Πίνακα 1). Ακόμη, θα πρέπει να αναφερθεί πως το ερωτηματολόγιο 
δόθηκε σε αναπληρωτές και μόνιμους νηπιαγωγούς που εργάζονται σε δημόσια 
σχολεία. 
 
Πίνακας 1 
Φύλο Συμμετεχόντων 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
Άνδρας 7 3,0 
Γυναίκα 227 97,0 
Σύνολο 234 100,0 
 
Ως προς την ηλικία, το 59% των συμμετεχόντων ήταν έως 39 ετών, ενώ το 
υπόλοιπο 41% αφορούσε νηπιαγωγούς 40 ετών και άνω (βλ. Πίνακα 2). Πιο 
αναλυτικά, το 30,8% ήταν 22-29 ετών, το 28,2% ήταν 30-39 ετών, το 22,6% ήταν 
40-49 ετών και τέλος το μικρότερο ποσοστό, 18,4% ήταν 50 ετών και άνω.  
 
Πίνακας 2 
Ηλικία Συμμετεχόντων 
 Συχνότητα   Ποσοστό (%) 
 22-29 72 30,8 
30-39 66 28,2 
40-49 53 22,6 
50 και άνω 43 18,4 
Σύνολο 234 100,0 
 
Από τους 234 εκπαιδευτικούς, οι 164 υπηρετούσαν κατά το χρονικό 
διάστημα που υλοποιήθηκε η έρευνα ως νηπιαγωγοί στη γενική εκπαίδευση, ενώ 
οι 70 ως νηπιαγωγοί στην ειδική εκπαίδευση. Όπως φαίνεται και στον Πίνακα 3, 
από τους νηπιαγωγούς που υπηρετούσαν στην ειδική εκπαίδευση, οι 32 είχαν 
θέση σε τμήμα ένταξης, ενώ οι 38 σε θέση παράλληλης στήριξης.  
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Πίνακας 3 
Θέση Υπηρέτησης κατά το Τρέχον Έτος 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
 Γενική εκπαίδευση 164 70,1 
Ειδική εκπαίδευση - Τμήμα Ένταξης 32 13,7 
Ειδική εκπαίδευση - Παράλληλη Στήριξη 38 16,2 
Σύνολο 234 100,0 
 
 Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν ήταν από διάφορες περιοχές της 
Ελλάδας. Συγκεκριμένα από τους παρακάτω νομούς: Θεσσαλονίκης, Κατερίνης, 
Σερρών, Καβάλας, Κοζάνης, Αθηνών, Χανίων και Σύρου. Οι περισσότεροι, με 
ποσοστό 51,7% ήταν από αστική περιοχή (βλ. Πίνακα 4). Το 18,4% βρίσκονταν σε 
κοινότητα, το 15,4% σε ημιαστική περιοχή  και το 14,5% σε αγροτική περιοχή. Η 
δειγματοληψία ήταν δειγματοληψία ευκολίας (convenience sampling), δηλαδή τα 
άτομα που συμμετείχαν ήταν τα πιο εύκολα διαθέσιμα και προσεγγίσιμα. 
 
Πίνακας 4 
Περιοχή Υπηρέτησης κατά το Τρέχον Έτος 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
 Αστική (πάνω από 100.000) 121 51,7 
Ημιαστική (30.000 – 99.000) 36 15,4 
Κοινότητα (5.000 – 29.000) 43 18,4 
Αγροτική (λιγότερο από 5.000) 34 14,5 
Σύνολο 234 100,0 
 
 
 Από τους 234 εκπαιδευτικούς αυτοί που είχαν σπουδές στην ειδική αγωγή 
ήταν 100, δηλαδή το 42,7% (βλ. Πίνακα 5). Από αυτούς, οι 68 ήταν κάτοχοι 
μεταπτυχιακού διπλώματος, οι 25 είχαν παρακολουθήσει επιμορφωτικά σεμινάρια 
300 ωρών και πάνω, οι 3 είχαν σπουδές στην ειδική αγωγή από το Μαράσλειο 
Διδασκαλείο που υπήρχε παλαιότερα, οι 3 ήταν απόφοιτοι από το τμήμα ειδικής 
αγωγής, όπως είναι το τμήμα του πανεπιστημίου Θεσσαλίας και 1 ήταν κάτοχος 
διδακτορικού διπλώματος (βλ. Πίνακα 6). 
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Πίνακας 5 
Σπουδές στην Ειδική Αγωγή 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
 Ναι 100 42,7 
Όχι 134 57,3 
Σύνολο 234 100,0 
 
 
 
Πίνακας 6 
Είδος Σπουδών στην Ειδική Αγωγή 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
 Πτυχίο από τμήμα ειδικής αγωγής  3 3,0 
Επιμορφωτικά σεμινάρια 300 ωρών και άνω 25 25,0 
Μεταπτυχιακό δίπλωμα  68 68,0 
Διδακτορικό δίπλωμα  1 1,0 
Διδασκαλείο ειδικής αγωγής 3 3,0 
Σύνολο 100 100,0 
 
Ως προς τα έτη προϋπηρεσίας, όπως φαίνεται και από τον Πίνακα 7, το 
23,5% των συμμετεχόντων είχε έως 3 έτη, το 23,9% είχε από 4 έως 9 έτη, το 
32,9% είχε από 10 έως 19 έτη και το 19,7% είχε πάνω από 20 έτη.   
 
Πίνακας 7 
Έτη Προϋπηρεσίας 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
 0-3 55 23,5 
4-9 56 23,9 
10-19 77 32,9 
Πάνω από 20 46 19,7 
Σύνολο 234 100,0 
 
Από τους ερωτηθέντες μόνο 10 (4,3%) δήλωσαν πως έχουν παιδί με ΕΕΑ 
που ζει σπίτι τους ή προέρχονται από οικογένεια όπου υπήρχε άτομο με ΕΕΑ (βλ. 
Πίνακα 8). 
 
Πίνακας 8 
Άτομο με ΕΕΑ στην Οικογένεια 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) 
 Όχι 224 95,7 
Ναι 10 4,3 
Σύνολο 234 100,0 
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2.3 Εργαλείο και διαδικασία της έρευνας 
 
Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι το δομημένο 
ερωτηματολόγιο (βλ. Παράρτημα). Συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα 
«Scale of Teachers’ Attitudes Toward Inclusive Classrooms» (STATIC), η οποία 
κατασκευάστηκε από τον Cochran (1997) με σκοπό την αξιολόγηση των στάσεων 
των εκπαιδευτικών προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη και αποτελείται από δυο 
μέρη. Το ένα μέρος περιλαμβάνει προτάσεις δημογραφικού χαρακτήρα και το άλλο 
μέρος περιλαμβάνει 20 προτάσεις που εξετάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών.  
Σύμφωνα με τον κατασκευαστή της κλίμακας STATIC, οι 20 προτάσεις του 
ερωτηματολογίου χωρίζονται σε 4 κατηγορίες που αποτελούν παράγοντες που 
μετρούν τις στάσεις των εκπαιδευτικών. Η κατηγοριοποίηση αυτή ενώνει τις 
συναφείς προτάσεις και προσφέρει μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για τις στάσεις 
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στην έρευνα. Παρακάτω αναφέρονται 
αναλυτικά οι παράγοντες με τις προτάσεις που τους συνθέτουν (βλ. Πίνακα 9). 
 
Πίνακας 9 
Οι 4 Παράγοντες της Κλίμακας STATIC 
Παράγοντες Προτάσεις ερωτηματολογίου 
1) Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
7) Θεωρώ ότι τα παιδιά με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να φοιτούν 
σε Τμήματα Ένταξης. 
11) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες μαθαίνουν μέσω της 
μίμησης κοινωνικές δεξιότητες που εκδηλώνουν 
οι μαθητές της γενικής τάξης. 
12) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν υψηλότερες 
ακαδημαϊκές επιδόσεις όταν φοιτούν στη γενική 
τάξη. 
13) Είναι δύσκολο για τα παιδιά με αναπηρία ή 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να έχουν 
σημαντικές ακαδημαϊκές επιδόσεις στη γενική 
τάξη. 
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14) Η αυτοεκτίμηση των παιδιών με αναπηρία ή 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αυξάνεται όταν 
φοιτούν στη γενική τάξη. 
15) Τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν στη γενική 
τάξη παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή πρόοδο 
των μαθητών της γενικής τάξης. 
20) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να φοιτούν στη 
γενική τάξη. 
2) Θέματα επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση 
με την εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης 
1) Έχω εμπιστοσύνη στις ικανότητές μου να 
διδάξω παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
2) Έχω εκπαιδευτεί επαρκώς ώστε να 
ανταποκριθώ στις ανάγκες των παιδιών με 
αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3) Απογοητεύομαι εύκολα όταν διδάσκω 
μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
4) Αγχώνομαι όταν μαθαίνω ότι θα είναι μέσα 
στην τάξη μου ένας μαθητής με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
9) Με προβληματίζει το να διδάξω ένα μαθητή 
με γνωστικά ελλείμματα. 
3) Προσωπικές τοποθετήσεις ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη 
5) Αν και τα παιδιά διαφέρουν μεταξύ τους σε 
νοητικό, σωματικό και ψυχολογικό επίπεδο, 
θεωρώ ότι όλα μπορούν να μάθουν στα 
περισσότερα περιβάλλοντα. 
6) Θεωρώ ότι η ακαδημαϊκή πρόοδος είναι 
δυνατή για τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
10) Μπορώ να διαχειριστώ αποτελεσματικά 
μαθητές με ήπια έως και μέτρια προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
16) Η ενδοσχολική επιμόρφωση όλων των 
εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης στη 
διδασκαλία μαθητών με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να είναι 
υποχρεωτική. 
4) Υλικά και διαδικασίες κατά την εφαρμογή της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
8) Νιώθω άνετα να διδάξω ένα παιδί με μέτρια 
σωματική αναπηρία. 
17) Δε με πειράζει να κάνω τροποποιήσεις στο 
χώρο της τάξης μου ώστε να ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
18) Τα υλικά και ο εξοπλισμός για την 
προσαρμογή της διδασκαλίας στους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να 
αποκτηθούν εύκολα. 
19) Ο διευθυντής μου στηρίζει την 
πραγματοποίηση των απαραίτητων 
διευκολύνσεων για τη διδασκαλία των παιδιών 
με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
 
 Ο Cochran υπολόγισε τον συντελεστή αξιοπιστίας Cronbach alpha για το 
σύνολο των 20 δηλώσεων, αλλά και για τους τέσσερις παράγοντες ξεχωριστά, οι 
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οποίοι και εμφάνισαν τις παρακάτω τιμές. Το σύνολο των δηλώσεων 0,89, ο 1ος 
παράγοντας 0,87, ο 2ος παράγοντας 0,83, ο 3ος παράγοντας 0,57 και ο 4ος 
παράγοντας 0,62. 
Η κλίμακα μεταφράστηκε και προσαρμόστηκε στην ελληνική γλώσσα. 
Αναλυτικότερα, για να έχουμε την ελληνική εκδοχή της κλίμακας χρησιμοποιήθηκε 
η διαδικασία της μετάφρασης και επαναμετάφρασης, δηλαδή η αρχική μετάφραση 
στα ελληνικά και έπειτα η αντίστροφη μετάφραση από τα ελληνικά και πάλι στα 
αγγλικά. Κατά τη διαδικασία χρειάστηκε να γίνουν ελάχιστες τροποποιήσεις, ώστε 
να αποδίδεται με ακρίβεια το νόημα της πρωτότυπης μορφής. Ακόμη, κάποιες 
αλλαγές έγιναν και στα δημογραφικά στοιχεία, ώστε να απευθύνονται σε 
εκπαιδευτικούς προσχολικής αγωγής αλλά και να συμβαδίζουν με την ελληνική 
σχολική πραγματικότητα. Στη συνέχεια, πριν δοθεί το ερωτηματολόγιο προς 
συμπλήρωση έγινε μια πιλοτική έρευνα, ώστε να εξεταστεί εάν γίνεται κατανοητό ή 
μήπως υπάρχουν σφάλματα που έχουν διαφύγει της προσοχής μας. Δόθηκε σε 5 
νηπιαγωγούς, με διαφορετικές ηλικίες και διαφορετικά χρόνια προϋπηρεσίας, ώστε 
να εξεταστεί αν γίνεται κατανοητό από όλους. Ύστερα κι από αυτό τον έλεγχο, 
όπου έδειξε πως χρειαζόταν μικρές αλλαγές ήταν έτοιμο για χορήγηση. 
Ακόμη, πρέπει να διευκρινιστεί πως το εργαλείο κρίθηκε κατάλληλο για τη 
βαθμίδα του νηπιαγωγείου καθώς και ο ίδιος ο κατασκευαστής το χρησιμοποίησε 
σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, συμπεριλαμβάνοντας και τους 
εκπαιδευτικούς προσχολικής αγωγής. Επιπλέον, στη μετάφραση του εργαλείου 
δεν έγινε αλλαγή της φράσης «ακαδημαϊκή πρόοδος» που υπάρχει σε αρκετές 
δηλώσεις, αν και μιλούμε για νηπιαγωγείο, καθώς με βάση και τη βιβλιογραφία η 
ακαδημαϊκή πρόοδος αναφέρεται και είναι δυνατή και σε αυτή την ηλικία. Έχει 
αποδειχθεί πως όταν οι μαθητές με ΕΕΑ τοποθετούνται σε περιβάλλον 
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συμπερίληψης, βελτιώνονται ακαδημαϊκά και συμπεριφορικά, καθώς αυξάνεται η 
λειτουργικότητά τους και διευρύνονται οι γενικές τους γνώσεις (Barton & Smith, 
2015· Hwang & Evans, 2011· MacCarthy, 2010).  
Στη συνέχεα, πρέπει να αναφερθεί, πως σύμφωνα με τις οδηγίες της 
κλίμακας STATIC, πριν από τον υπολογισμό του συνολικού δείκτη μέτρησης της 
στάσης των εκπαιδευτικών, πρέπει να γίνει αντιστροφή της κωδικοποίησης των 
αρνητικών διατυπωμένων προτάσεων σε θετικές, έτσι ώστε οι υψηλότερες 
βαθμολογίες να δείχνουν πιο θετική στάση προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη. 
Στο ερωτηματολόγιο αντιστράφηκαν οι ερωτήσεις 3, 4, 7, 9, 13 και 15, που είναι 
αρνητικά διατυπωμένες ως προς τη συμπερίληψη. Μόλις τα στοιχεία αυτά 
αντιστραφούν κωδικοποιημένα, το άθροισμα των προτάσεων κάθε παράγοντα 
μπορεί να θεωρηθεί δείκτης της στάσης προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη. 
Σύμφωνα με τον κατασκευαστή της κλίμακας STATIC, οι προτάσεις με υψηλότερες 
βαθμολογίες θεωρείται ότι έχουν πιο θετική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική 
συμπερίληψη, ενώ οι χαμηλότερες βαθμολογίες θεωρούνται ότι έχουν λιγότερο 
θετική ή πιο αρνητική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη (Cochran, 
1998). 
 Το ερωτηματολόγιο είχε αρχικά ένα σημείωμα όπου εξηγούσε τον σκοπό 
της έρευνας, τόνιζε την ανωνυμία, ευχαριστούσε για τη συμμετοχή και ανέφερε 
διεύθυνση ηλεκτρονικού ταχυδρομείου για οποιαδήποτε διευκρίνηση τυχόν θα 
χρειαζόταν. Στη συνέχεια ακολουθούσαν οι προτάσεις που εξετάζουν τις στάσεις 
των εκπαιδευτικών και τέλος βρίσκονταν τα δημογραφικά στοιχεία. Οι προτάσεις 
των στάσεων ήταν κλειστού τύπου, όπου οι εκπαιδευτικοί καλούνταν να 
σημειώσουν το βαθμό συμφωνίας τους σε μια πεντάβαθμη κλίμακα Likert από το 
“Διαφωνώ απόλυτα” ως το “Συμφωνώ απόλυτα”. Ακόμη, υπήρχαν ερωτήσεις με 
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διαβαθμισμένη κλίμακα, διχοτομικές ερωτήσεις, απλής επιλογής και μια ερώτηση 
ανοικτού τύπου.  
 Το ερωτηματολόγιο δόθηκε προς συμπλήρωση με δυο τρόπους. Ο πρώτος 
τρόπος ήταν σε ηλεκτρονική μορφή μέσω της εφαρμογής της Google «Google 
forms», και ο δεύτερος τρόπος ήταν ο παραδοσιακός τρόπος σε έντυπη μορφή. 
Κατά τον πρώτο μπορούσε ο συμμετέχων να συμπληρώσει το ερωτηματολόγιο 
ανα πάσα στιγμή έχοντας απλά σύνδεση στο διαδίκτυο, ενώ κατά τον δεύτερο 
τρόπο τα ερωτηματολόγια δόθηκαν σε έντυπη μορφή στους συμμετέχοντες με 
όριο περίπου μιας εβδομάδας ώστε να απαντηθούν σε χρόνο ελεύθερο και 
κατάλληλο. Τα ερωτηματολόγια δόθηκαν προς συμπλήρωση από αρχές Ιουνίου 
του 2018 έως τέλη Αυγούστου του 2018 και λόγω του πρώτου τρόπου της 
ηλεκτρονικής μορφής, ήταν δυνατή η μεγαλύτερη συλλογή απαντήσεων, καθώς 
στάλθηκε σε πολλές περιοχές της Ελλάδας. 
 
2.4 Ανάλυση των δεδομένων 
 
Η ανάλυση των δεδομένων έγινε με το πρόγραμμα στατιστικής SPSS και 
συγκεκριμένα με την έκδοση 23. Αφού καταχωρήθηκαν όλα τα στοιχεία των 
ερωτηματολογίων στο προαναφερθέν πρόγραμμα, έγιναν αναλύσεις αρχικά  
χρησιμοποιώντας την περιγραφική στατιστική και έπειτα την επαγωγική στατιστική. 
Πιο αναλυτικά, στην αρχή παρουσιάζεται ο έλεγχος εσωτερικής αξιοπιστίας των 
δεδομένων, ο δείκτης Cronbach alpha. Με αυτό τον έλεγχο εξετάζουμε την 
αξιοπιστία της κλίμακας STATIC, αλλά και του κάθε παράγοντα αυτής της 
κλίμακας ξεχωριστά, ώστε να εντοπίσουμε σε τι βαθμό οι ερωτήσεις 
παρουσιάζουν συνοχή μεταξύ τους. Για να έχουν εσωτερική αξιοπιστία θα πρέπει 
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ο δείκτης Cronbach alpha να είναι μεγαλύτερος από 0,7. Κατόπιν, εμφανίζονται σε 
πίνακες τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου με τις απαντήσεις διαχωρισμένες 
σύμφωνα με τους 4 παράγοντας της κλίμακας STATIC και έπειτα, γίνεται 
υπολογισμός των μέσων όρων και των τυπικών αποκλίσεων των δηλώσεων του 
ερωτηματολογίου.  
Στη συνέχεια, προχωρώντας στην επαγωγική στατιστική, γίνεται έλεγχος 
της ισότητας των μέσων τιμών μέσω των t-test για ανεξάρτητα δείγματα ως προς 
το «Φύλο» και τις «Σπουδές στην ειδική αγωγή». Έπειτα, γίνεται ανάλυση 
διακύμανσης μονής κατεύθυνσης ως προς την «Ηλικία» και τα «Έτη 
προϋπηρεσίας». 
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Κεφάλαιο 3  
Αποτελέσματα της έρευνας 
 
3.1 Έλεγχος εσωτερικής αξιοπιστίας δεδομένων – Δείκτης Cronbach’s 
alpha 
 
Παρακάτω παρουσιάζεται ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach alpha για την 
παρούσα έρευνα. Εξετάζεται δηλαδή η εσωτερική αξιοπιστία των δηλώσεων, ώστε 
να δούμε κατά πόσο συσχετίζονται μεταξύ τους και μετράνε την ίδια έννοια. Για να 
έχει εσωτερική αξιοπιστία η κλίμακα θα πρέπει ο δείκτης Cronbach alpha να είναι 
μεγαλύτερος από 0,7. Στον πίνακα 10 παρουσιάζεται ο συνολικός αριθμός 
εσωτερικής αξιοπιστίας και για τις 20 δηλώσεις της κλίμακας STATIC και στον 
πίνακα 11 ο αριθμός εσωτερικής αξιοπιστίας για τους 4 παράγοντες ξεχωριστά.  
Πίνακας 10 
Στατιστικά Στοιχεία Αξιοπιστίας για τις 20 Δηλώσεις της Κλίμακας STATIC 
 Cronbach's  
Alpha 
N 
Κλίμακα STATIC ,830 20 
 
 
 
Πίνακας 11 
Στατιστικά Στοιχεία Αξιοπιστίας για τους 4 Παράγοντες της Κλίμακας STATIC 
 Cronbach's  
Alpha 
N 
Παράγοντας 1 ,736 7 
Παράγοντας 2 ,843 5 
Παράγοντας 3 ,500 4 
Παράγοντας 4 ,326 4 
 
Όπως φαίνεται από τους πίνακες 10 και 11, το αποτέλεσμα για τις 20 
δηλώσεις ξεπερνά το 0,7 και μπορεί να θεωρηθεί αξιόπιστο. Ως προς τους 4 
παράγοντες, οι 2 πρώτοι επίσης ξεπερνούν το 0,7 και θεωρούνται αξιόπιστοι, ενώ 
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οι 2 τελευταίοι δεν ξεπερνούν το 0,7 και δε θεωρούνται τόσο αξιόπιστοι. Θα 
μπορούσε να γίνει η υπόθεση πως κάποιοι από τους συμμετέχοντες στην έρευνα 
δεν αντιλήφθηκαν επαρκώς συγκεκριμένα ερωτήματα με συνέπεια οι απαντήσεις 
τους να επηρεάζουν την αξιοπιστία των 2 τελευταίων παραγόντων. Αξίζει βέβαια 
να σημειωθεί πως και στην έρευνα του ίδιου του κατασκευαστή της κλίμακας 
STATIC παρατηρείται το ίδιο, δηλαδή στους 2 τελευταίους παράγοντες, το a του 
Cronbach δεν ξεπερνά το 0,7 (αναφέρονται αναλυτικά οι τιμές της έρευνας του 
Cochran στο υποκεφάλαιο 2.3).  
 
3.2 Παρουσίαση απαντήσεων  
 
Στη συνέχεια, γίνεται παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας. Στον 
πίνακα 12, παρατίθενται τα ποσοστά των απαντήσεων ως προς τον 1ο παράγοντα 
«Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης». Μεγάλα 
ποσοστά που ξεχωρίζουν και δείχνουν μια πιο ξεκάθαρη άποψη των 
συμμετεχόντων εμφανίζονται στις προτάσεις 11 και 15. Στην 11η, αν οι μαθητές με 
αναπηρία ή με ΕΕΑ μαθαίνουν μέσω της μίμησης κοινωνικές δεξιότητες που 
εκδηλώνουν οι μαθητές της γενικής τάξης, το 51,3% των νηπιαγωγών δήλωσε 
πως συμφωνεί και το 8,1% πως συμφωνεί απόλυτα. Στη 15η πρόταση, αν τα 
παιδιά με αναπηρία ή με ΕΕΑ που φοιτούν στη γενική τάξη παρεμποδίζουν την 
ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών της γενικής τάξης, το 49,1% των νηπιαγωγών 
απάντησε πως διαφωνεί και το 19,7% πως διαφωνεί απόλυτα. Μια γενική 
παρατήρηση είναι πως σε όλες τις προτάσεις, μεγάλο ποσοστό συγκεντρώνει η 
απάντηση «ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ», ενώ οι απαντήσεις «διαφωνώ 
απόλυτα» και «συμφωνώ απόλυτα» συγκεντρώνουν πολύ χαμηλά ποσοστά. 
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Πίνακας 12 
1ος Παράγοντας: Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα της Εκπαιδευτικής Συμπερίληψης 
Δηλώσεις  
ερωτηματολογίου 
Διαφωνώ 
απόλυτα Διαφωνώ 
Ούτε 
συμφωνώ, 
ούτε 
διαφωνώ Συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα Σύνολο 
7) Θεωρώ ότι τα παιδιά με 
αναπηρία ή με ΕΕΑ πρέπει 
να φοιτούν σε τμήματα 
ένταξης 
1,7% 12% 37,2% 38% 11,1% 100% 
11) Οι μαθητές με αναπηρία 
ή με ΕΕΑ μαθαίνουν 
κοινωνικές δεξιότητες που 
εκδηλώνουν οι μαθητές της 
γενικής τάξης, μέσω της 
μίμησης 
0,9% 5,6% 34,2% 51,3% 8,1% 100% 
12) Οι μαθητές με αναπηρία 
ή με ΕΕΑ έχουν υψηλότερες 
ακαδημαϊκές επιδόσεις όταν 
φοιτούν στη γενική τάξη 
2,1% 14,5% 49,6% 28,6% 5,1% 100% 
13) Είναι δύσκολο για τα 
παιδιά με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ να έχουν σημαντικές 
ακαδημαϊκές επιδόσεις στη 
γενική τάξη 
2,1% 33,8% 34,2% 27,4% 2,6% 100% 
14) Η αυτοεκτίμηση των 
παιδιών με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ αυξάνεται όταν φοιτούν 
στη γενική τάξη 
1,3% 9,4% 40,6% 40,6% 8,1% 100% 
15) Τα παιδιά με αναπηρία ή 
με ΕΕΑ που φοιτούν στη 
γενική τάξη παρεμποδίζουν 
την ακαδημαϊκή πρόοδο των 
μαθητών της γενικής τάξης 
19,7% 49,1% 25,2% 5,6% 0,4% 100% 
20) Οι μαθητές με αναπηρία 
ή με ΕΕΑ πρέπει να φοιτούν 
στη γενική τάξη 
0,4% 12% 47,4% 33,3% 6,8% 100% 
 
Στον πίνακα 13 παρατίθενται τα ποσοστά των απαντήσεων ως προς τον 2ο 
παράγοντα «Θέματα επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση με την εφαρμογή της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης». Παρατηρείται πως δεν υπάρχουν υψηλά ποσοστά 
και πως οι απαντήσεις ποικίλουν αρκετά, με αποτέλεσμα τα ποσοστά των 
απαντήσεων να μην έχουν μεγάλες διαφορές. Η τελευταία πρόταση μόνο, αν «με 
προβληματίζει το να διδάξω ένα μαθητή με γνωστικά ελλείμματα» εμφανίζει μια 
πιο ξεκάθαρη άποψη των συμμετεχόντων, καθώς το 52,6% δήλωσε πως διαφωνεί 
και το 12,4% πως διαφωνεί απόλυτα. 
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Πίνακας 13 
2ος παράγοντας: Θέματα Επαγγελματικής Επάρκειας σε Σχέση με την Εφαρμογή της 
Εκπαιδευτικής Συμπερίληψης 
Δηλώσεις  
ερωτηματολογίου 
Διαφωνώ 
απόλυτα Διαφωνώ 
Ούτε 
συμφωνώ, 
ούτε 
διαφωνώ Συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα Σύνολο 
1) Εμπιστοσύνη στις 
ικανότητές μου να διδάξω 
παιδιά με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ 
4,7% 24,4% 28,2% 32,9% 9,8% 100% 
2) Επαρκή εκπαίδευση ώστε 
να ανταποκριθώ στις 
ανάγκες των παιδιών με 
αναπηρία ή με ΕΕΑ 
12% 38,9% 18,8% 25,2% 5,1% 100% 
3) Απογοητεύομαι εύκολα 
όταν διδάσκω μαθητές με 
αναπηρία ή με ΕΕΑ 
11,1% 41,5% 33,3% 12,8% 1,3% 100% 
4) Αγχώνομαι όταν μαθαίνω 
ότι θα είναι μέσα στην τάξη 
μου ένας μαθητής με 
αναπηρία ή με ΕΕΑ 
14,5% 30,3% 17,9% 32,9% 4,3% 100% 
9) Με προβληματίζει το να 
διδάξω ένα μαθητή με 
γνωστικά ελλείμματα 
12,4% 52,6% 15,8% 18,8% 0,4% 100% 
 
 
Στον πίνακα 14 παρατίθενται τα ποσοστά των απαντήσεων ως προς τον 3ο 
παράγοντα «Προσωπικές τοποθετήσεις ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη». 
Σε αυτόν τον πίνακα παρατηρείται πως υπάρχει μια έντονη τάση συμφωνίας σε 
όλες τις προτάσεις καθώς σε όλες, τα υψηλότερα ποσοστά συγκεντρώνουν οι 
απαντήσεις «συμφωνώ» και «συμφωνώ απόλυτα», όπου εάν προσθέσουμε τα 
ποσοστά τους ξεπερνούν το 75% των απαντήσεων. Ακόμη, στη στήλη «διαφωνώ 
απόλυτα» παρατηρείται πως οι 2 προτάσεις δε συγκεντρώνουν καμία απάντηση, 
ενώ στις άλλες 2 προτάσεις το ποσοστό είναι κάτω από 1%. 
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Πίνακας 14 
3ος παράγοντας: Προσωπικές Τοποθετήσεις ως προς την Εκπαιδευτική Συμπερίληψη 
Δηλώσεις  
ερωτηματολογίου 
Διαφωνώ 
απόλυτα Διαφωνώ 
Ούτε 
συμφωνώ, 
ούτε 
διαφωνώ Συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα Σύνολο 
5) Αν και τα παιδιά 
διαφέρουν μεταξύ τους, 
θεωρώ ότι όλα μπορούν να 
μάθουν στα περισσότερα 
περιβάλλοντα 
0,9% 9,8% 14,1% 58,5% 16,7% 100% 
6) Θεωρώ ότι η ακαδημαϊκή 
πρόοδος είναι δυνατή για τα 
παιδιά με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ 
- 1,3% 19,2% 58,5% 20,9% 100% 
10) Μπορώ να διαχειριστώ 
αποτελεσματικά μαθητές με 
ήπια έως και μέτρια 
προβλήματα συμπεριφοράς 
- 6,8% 17,5% 62,4% 13,2% 100% 
16) Η ενδοσχολική 
επιμόρφωση όλων των 
εκπαιδευτικών της γενικής 
εκπαίδευσης στη διδασκαλία 
μαθητών με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ πρέπει να είναι 
υποχρεωτική 
0,9% 5,1% 2,6% 36,8% 54,7% 100% 
 
 
Στον πίνακα 15 παρατίθενται τα ποσοστά των απαντήσεων ως προς τον 4ο 
παράγοντα «Υλικά και διαδικασίες κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης». Παρακάτω αναφέρονται 2 προτάσεις που συγκέντρωσαν υψηλά 
θετικά ποσοστά. Ως προς την 8η πρόταση, αν οι νηπιαγωγοί νιώθουν άνετα να 
διδάξουν ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία, το 56,4% απάντησε πως 
συμφωνεί, ενώ στη 17η πρόταση «δε με πειράζει να κάνω τροποποιήσεις στο 
χώρο της τάξης μου ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ», 
η συμφωνία των συμμετεχόντων είναι ξεκάθαρη, καθώς το 50,4% συμφωνεί 
απόλυτα και το 44,9% συμφωνεί, δηλαδή προσθέτοντας τις δυο απαντήσεις, το 
άθροισμά τους ξεπερνά το 95%. 
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Πίνακας 15 
4ος παράγοντας: Υλικά και Διαδικασίες κατά την Εφαρμογή της Εκπαιδευτικής 
Συμπερίληψης 
Δηλώσεις  
ερωτηματολογίου 
Διαφωνώ 
απόλυτα Διαφωνώ 
Ούτε 
συμφωνώ, 
ούτε 
διαφωνώ Συμφωνώ 
Συμφωνώ 
απόλυτα Σύνολο 
8) Νιώθω άνετα να διδάξω 
ένα παιδί με μέτρια 
σωματική αναπηρία 
- 7,7% 19,7% 56,4% 16,2% 100% 
17) Δε με πειράζει να κάνω 
τροποποιήσεις στο χώρο της 
τάξης μου ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες 
των μαθητών με αναπηρία ή 
με ΕΕΑ 
0,9% 0,9% 3% 44,9% 50,4% 100% 
18) Τα υλικά και ο 
εξοπλισμός για την 
προσαρμογή της 
διδασκαλίας στους μαθητές 
με ΕΕΑ μπορούν να 
αποκτηθούν εύκολα 
7,7% 43,6% 32,1% 12,4% 4,3% 100% 
19) Ο διευθυντής μου 
στηρίζει την 
πραγματοποίηση των 
απαραίτητων διευκολύνσεων 
για τη διδασκαλία των 
παιδιών με αναπηρία ή με 
ΕΕΑ 
0,9% 5,1% 38,5% 43,2% 12,4% 100% 
 
Ο πίνακας 16 παρουσιάζει τα αποτελέσματα από την ερώτηση του 
ερωτηματολογίου σχετικά με τις κατηγορίες των ΕΕΑ. Σε αυτήν, ζητούταν από 
τους εκπαιδευτικούς να δηλώσουν το βαθμό της δυσκολίας που θεωρούν ότι 
ενδεχομένως θα είχαν, εάν καλούνταν να διδάξουν ένα μαθητή με ΕΕΑ, 
λαμβάνοντας υπόψη κάθε φορά και διαφορετική κατηγορία ΕΕΑ. Παρατηρώντας 
τον πίνακα, κάποια σημαντικά στοιχεία, ως προς τον αριθμό των ποσοστών, είναι 
τα παρακάτω. Οι κατηγορίες για τις οποίες οι νηπιαγωγοί δήλωσαν από μεγάλη 
έως ιδιαίτερα μεγάλη δυσκολία, σύμφωνα με τα ποσοστά, είναι η νοητική 
αναπηρία, η κώφωση – βαρηκοΐα και η τύφλωση, ενώ οι κατηγορίες που δήλωσαν 
μικρή ή πολύ μικρή δυσκολία είναι τα κινητικά προβλήματα, τα προβλήματα 
ομιλίας – λόγου και οι μαθησιακές δυσκολίες.   
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Πίνακας 16 
Βαθμός Δυσκολίας Διδασκαλίας Μαθητών Ανάλογα με την Κατηγορία των ΕΕΑ 
Μαθητής με: 
Καμία 
δυσκολία 
Πολύ 
μικρή 
δυσκολία 
Μικρή 
δυσκολία 
Μέτρια 
δυσκολία 
Μεγάλη 
δυσκολία 
Πολύ 
μεγάλη 
δυσκολία 
Ιδιαίτερα 
μεγάλη 
δυσκολία 
Προβλήματα 
συμπεριφοράς 
4,7% 11,5% 18,8% 30,3% 18,4% 12,8% 3,4% 
Κινητικά 
προβλήματα 
10,7% 17,5% 26,1% 25,6% 11,1% 7,3% 1,7% 
Νοητική 
αναπηρία 
3,8% 5,1% 9,8% 23,1% 22,2% 20,9% 15% 
Κώφωση – 
Βαρηκοΐα 
5,6% 5,6% 13,7% 13,7% 20,1% 20,1% 21,4% 
Τύφλωση 4,7% 5,6% 9,4% 11,5% 19,2% 18,4% 31,2% 
Προβλήματα 
ομιλίας, λόγου 
9% 13,2% 26,5% 28,2% 14,1% 5,6% 3,4% 
Μαθησιακές 
δυσκολίες 
10,3% 23,1% 26,9% 27,8% 8,5% 2,6% 0,9% 
ΔΕΠ-Υ 4,3% 14,5% 19,2% 26,9% 19,2% 12% 3,8% 
 
 
Στον πίνακα 17 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την ερώτηση του 
ερωτηματολογίου, κατά την οποία ζητούταν από τους εκπαιδευτικούς προσχολικής 
αγωγής να επιλέξουν 2 κατηγορίες που βαθμολόγησαν υψηλά σε δυσκολία στις 
προηγούμενες προτάσεις, δηλαδή κατηγορίες ειδικών αναγκών που 
βαθμολόγησαν ως «μεγάλη δυσκολία», «πολύ μεγάλη δυσκολία» και «ιδιαίτερα 
μεγάλη δυσκολία» και να το αιτιολογήσουν. Παρακάτω αναφέρονται τα υψηλότερα 
ποσοστά. Όπως φαίνεται και στον πίνακα 17, το μεγαλύτερο ποσοστό που είναι το 
24,8%, δήλωσε δυσκολία λόγω της έλλειψης ειδικών γνώσεων, αναφέροντας 
έλλειψη στη γνώση του συστήματος γραφής των τυφλών Braille και στη νοηματική 
γλώσσα. Το αμέσως επόμενο μεγάλο ποσοστό, 18,8% δήλωσε δυσκολία λόγω 
έλλειψης γνώσεων γενικότερα, ενώ το 12,4% ανέφερε δυσκολία λόγω δύσκολα 
διαχειρίσιμων περιπτώσεων.  
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Πίνακας 17 
Αιτιολόγηση Δυσκολίας Διδασκαλίας Μαθητών με ΕΕΑ 
Λόγος δυσκολίας Συχνότητα Ποσοστό (%) 
Έλλειψη γνώσεων 44 18,8 
Έλλειψη εμπειρίας 19 8,1 
Έλλειψη υποδομών, υλικών, οργάνωσης σχολείου 17 7,3 
Μεγάλος αριθμός παιδιών στη γενική τάξη 4 1,7 
Διαταραχή όλης της τάξης 11 4,7 
Δυσκολία προσέγγισης και επικοινωνίας 12 5,1 
Σε μεγάλο βαθμό αποκλειστική ενασχόληση 10 4,3 
Περιορισμένος χρόνος 1 ,4 
Ειδικές γνώσεις (Braille, Νοηματική) 58 24,8 
Ανάγκη πολλών προσαρμογών 4 1,7 
Δύσκολα διαχειρίσιμες περιπτώσεις 29 12,4 
Δε γνωρίζω/δεν απαντώ 25 10,7 
Σύνολο 234 100,0 
 
3.3 Μέση τιμή και τυπική απόκλιση προτάσεων του 
ερωτηματολογίου 
 
Αρχικά, παρουσιάζονται η μέση τιμή και η τυπική απόκλιση των τεσσάρων 
παραγόντων. Σύμφωνα με τον κατασκευαστή της κλίμακας STATIC, όσο πιο 
υψηλή είναι η μέση τιμή, τόσο πιο ισχυρή είναι η συμφωνία των εκπαιδευτικών με 
το περιεχόμενο του κάθε παράγοντα, ενώ όσο πιο μικρή είναι η μέση τιμή, τόσο 
πιο ισχυρή είναι η διαφωνία. Στον Πίνακα 18 φαίνεται πως τη μεγαλύτερη μέση 
τιμή 4,0021, άρα και την πιο ισχυρή συμφωνία, παρουσιάζει ο 3ος παράγοντας, 
ενώ τη μικρότερη μέση τιμή 3,2308, εμφανίζει ο 2ος παράγοντας, άρα και την πιο 
ισχυρή διαφωνία.  
Πιο αναλυτικά, στον 3ο παράγοντα «Προσωπικές τοποθετήσεις ως προς 
την εκπαιδευτική συμπερίληψη», φαίνεται πως οι συμμετέχοντες παρουσιάζουν 
ισχυρή συμφωνία, καθώς πολύ μεγάλα ποσοστά συγκεντρώνονται στις 
απαντήσεις «συμφωνώ» και «συμφωνώ απόλυτα» σε όλες τις δηλώσεις του 
παράγοντα. Σύμφωνα με τον κατασκευαστή της κλίμακας STATIC, όσο πιο υψηλή 
είναι η βαθμολογία, τόσο πιο θετική αλλά και αισιόδοξη θεωρείται ότι είναι η στάση 
που έχουν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Μέσα από 
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αυτή την ισχυρή συμφωνία φαίνεται πως οι συμμετέχοντες αναφορικά με 
προσωπικές τους τοποθετήσεις εμφανίζουν θετική στάση ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη, αφού συμφωνούν πως α) όλα τα παιδιά μπορούν να 
μάθουν στα περισσότερα περιβάλλοντα, β) η ακαδημαϊκή πρόοδος είναι δυνατή 
για τα παιδιά με ΕΕΑ, γ) μπορούν να διαχειριστούν αποτελεσματικά μαθητές με 
ήπια έως και μέτρια προβλήματα συμπεριφοράς και δ) πως η ενδοσχολική 
επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης στη διδασκαλία 
μαθητών με ΕΕΑ πρέπει να είναι υποχρεωτική.  
Ως προς τον 2ο παράγοντα «Θέματα επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση 
με την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης» που φαίνεται πως είναι ο 
παράγοντας με την πιο ισχυρή διαφωνία, παρατηρείται πως υπάρχει ποικιλία 
απόψεων. Η στάση δηλαδή των εκπαιδευτικών ως προς τις δηλώσεις του 2ου 
παράγοντα δεν είναι θετική και ούτε ξεκάθαρη, καθώς στις δηλώσεις δεν 
συγκεντρώνονται μεγάλα ποσοστά σε μια απάντηση, αλλά μικρά ποσοστά σε 
πολλές απαντήσεις. Έντονο παράδειγμα η δήλωση 4 «Αγχώνομαι όταν μαθαίνω 
ότι θα είναι μέσα στην τάξη μου ένας μαθητής με ΕΕΑ», διότι σε αυτή τη δήλωση 
το 32,9% των συμμετεχόντων απάντησε πως συμφωνεί, ενώ με μικρή διαφορά το 
30,3% δήλωσε πως διαφωνεί. Άλλο χαρακτηριστικό παράδειγμα στην 1η δήλωση 
«Έχω εμπιστοσύνη στις ικανότητές μου να διδάξω παιδιά με ΕΕΑ». όπου το 
32,9% συμφωνεί, το 28,2% ούτε συμφωνεί, ούτε διαφωνεί και το 24,4% διαφωνεί. 
Παρατηρείται λοιπόν, πως η λιγότερο θετική στάση εντοπίζεται στα θέματα 
επαγγελματικής επάρκειας, όπως η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η 
εμπιστοσύνη που έχουν στις ικανότητές τους και στο πόσο εύκολα 
απογοητεύονται, προβληματίζονται αλλά και αγχώνονται με ένα μαθητή με ΕΕΑ. 
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Πίνακας 18 
Μέση Τιμή και Τυπική Απόκλιση των Τεσσάρων Παραγόντων της Κλίμακας STATIC 
Παράγοντες Συχνότητα Μέση Τιμή Τυπική Απόκλιση 
1ος Παράγοντας: Πλεονεκτήματα 
και μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης 
234 3,2888 ,51778 
2ος Παράγοντας: Θέματα 
επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση 
με την εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης 
234 3,2308 ,81767 
3ος Παράγοντας: Προσωπικές 
τοποθετήσεις ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη 
234 4,0021 ,49514 
4ος Παράγοντας: Υλικά και 
διαδικασίες κατά την εφαρμογή της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
234 3,6186 ,46680 
Έγκυρη συχνότητα 234   
 
 
Στον πίνακα 19, παρουσιάζονται η μέση τιμή και η τυπική απόκλιση από τις 
είκοσι προτάσεις του ερωτηματολογίου. Η υψηλότερη μέση τιμή (4,43) 
παρουσιάζεται στην 17η πρόταση: «Δε με πειράζει να κάνω τροποποιήσεις στο 
χώρο της τάξης μου ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών με 
αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» ενώ η χαμηλότερη μέση τιμή (2,55) 
παρουσιάζεται στην 7η πρόταση: «Θεωρώ ότι τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να φοιτούν σε Τμήματα Ένταξης».  
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Πίνακας 19 
Μέση Τιμή και Τυπική Απόκλιση των Είκοσι Ζητουμένων της Κλίμακας STATIC 
Δηλώσεις ερωτηματολογίου Μέση τιμή 
Τυπική 
απόκλιση 
1) Έχω εμπιστοσύνη στις ικανότητές μου να διδάξω παιδιά με αναπηρία 
ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3,19 1,060 
2) Έχω εκπαιδευτεί επαρκώς ώστε να ανταποκριθώ στις ανάγκες των 
παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
2,73 1,120 
3) Απογοητεύομαι εύκολα όταν διδάσκω μαθητές με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3,48 ,899 
4) Αγχώνομαι όταν μαθαίνω ότι θα είναι μέσα στην τάξη μου ένας 
μαθητής με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3,17 1,165 
5) Αν και τα παιδιά διαφέρουν μεταξύ τους σε νοητικό, σωματικό και 
ψυχολογικό επίπεδο, θεωρώ ότι όλα μπορούν να μάθουν στα 
περισσότερα περιβάλλοντα.  
3,80 ,862 
6) Θεωρώ ότι η ακαδημαϊκή πρόοδος είναι δυνατή για τα παιδιά με 
αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3,99 ,674 
7) Θεωρώ ότι τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
πρέπει να φοιτούν σε Τμήματα Ένταξης. 
2,55 ,902 
8) Νιώθω άνετα να διδάξω ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία. 3,81 ,796 
9) Με προβληματίζει το να διδάξω ένα μαθητή με γνωστικά ελλείμματα. 3,57 ,947 
10) Μπορώ να διαχειριστώ αποτελεσματικά μαθητές με ήπια έως και 
μέτρια προβλήματα συμπεριφοράς. 
3,82 ,743 
11) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
μαθαίνουν κοινωνικές δεξιότητες που εκδηλώνουν οι μαθητές της 
γενικής τάξης, μέσω της μίμησης. 
3,60 ,753 
12) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν 
υψηλότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις όταν φοιτούν στη γενική τάξη.  
3,20 ,828 
13) Είναι δύσκολο για τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες να έχουν σημαντικές ακαδημαϊκές επιδόσεις στη γενική τάξη. 
3,05 ,894 
14) Η αυτοεκτίμηση των παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες αυξάνεται όταν φοιτούν στη γενική τάξη. 
3,45 ,823 
15) Τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που 
φοιτούν στη γενική τάξη παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή πρόοδο των 
μαθητών της γενικής τάξης. 
3,82 ,824 
16) Η ενδοσχολική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών της γενικής 
εκπαίδευσης στη διδασκαλία μαθητών με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να είναι υποχρεωτική. 
4,39 ,839 
17) Δε με πειράζει να κάνω τροποποιήσεις στο χώρο της τάξης μου 
ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
4,43 ,679 
18) Τα υλικά και ο εξοπλισμός για την προσαρμογή της διδασκαλίας 
στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να 
αποκτηθούν εύκολα. 
2,62 ,947 
19) Ο διευθυντής μου στηρίζει την πραγματοποίηση των απαραίτητων 
διευκολύνσεων για τη διδασκαλία των παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
3,61 ,801 
20) Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει 
να φοιτούν στη γενική τάξη. 
3,34 ,793 
 
Στον πίνακα 20, παρουσιάζονται η μέση τιμή και η τυπική απόκλιση για το 
βαθμό δυσκολίας που ενδεχομένως θα παρουσίαζαν οι νηπιαγωγοί στη 
διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ ανάλογα με την κατηγορία των ειδικών αναγκών 
τους. Σε αυτή την ερώτηση οι νηπιαγωγοί καλούνταν να δηλώσουν από 1 (καμία 
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δυσκολία) έως 7 (ιδιαίτερα μεγάλη δυσκολία). Με βάση αυτή την επταβάθμια 
κλίμακα και με το 4 να είναι στη μέση (μέτρια δυσκολία), οι κατηγορίες των ΕΕΑ 
χωρίστηκαν σε 2 κατηγορίες, αυτές που συγκέντρωσαν απαντήσεις που δηλώνουν 
μεγαλύτερη δυσκολία και αυτές που συγκέντρωσαν απαντήσεις που δηλώνουν 
μικρότερη δυσκολία. Όπως φαίνεται και στον πίνακα 20, η υψηλότερη μέση τιμή 
(5,15) παρουσιάζεται στην τύφλωση, ενώ η χαμηλότερη μέση τιμή (3,12) 
παρουσιάζεται στις μαθησιακές δυσκολίες. Πιο αναλυτικά, μέση τιμή από 4 και 
πάνω, παρουσίασαν η νοητική αναπηρία (4,77), η κώφωση – βαρηκοΐα (4,83) και 
η τύφλωση (5,15). Μέση τιμή από 4 και κάτω παρουσίασαν τα προβλήματα 
συμπεριφοράς (3,98), η ΔΕΠ-Υ (3,94), τα προβλήματα ομιλίας, λόγου (3,56), τα 
κινητικά προβλήματα (3,38), και οι μαθησιακές δυσκολίες (3,12).  
 
Πίνακας 20 
Μέση Τιμή και Τυπική Απόκλιση ως προς το Βαθμό Δυσκολίας Διδασκαλίας Μαθητών 
Ανάλογα με την Κατηγορία των ΕΕΑ 
Θα με δυσκόλευε να διδάξω μαθητή με: Μέση τιμή Τυπική απόκλιση 
Τύφλωση 5,15 1,779 
Κώφωση - βαρηκοΐα 4,83 1,764 
Νοητική αναπηρία 4,77 1,571 
Προβλήματα συμπεριφοράς 3,98 1,444 
ΔΕΠ-Υ 3,94 1,477 
Προβλήματα ομιλίας, λόγου 3,56 1,444 
Κινητικά προβλήματα 3,38 1,449 
Μαθησιακές δυσκολίες 3,12 1,273 
 
3.4 Έλεγχος ισότητας μέσων τιμών – T-test  
 
Έπειτα, για να ελεγχθεί αν το «φύλο» και οι «σπουδές στην ειδική αγωγή» 
επηρεάζουν σημαντικά τους 4 παράγοντες της κλίμακας STATIC χρησιμοποιήθηκε 
το t-test για ανεξάρτητα δείγματα.  
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3.4.1 Φύλο  
 
Η μεταβλητή «Φύλο» δε φαίνεται να επηρέασε σημαντικά τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών. Κανένας από τους 4 παράγοντες δεν εμφανίζει στατιστική 
σημαντικότητα σε σχέση με το φύλο, αφού p>0,05. Πρέπει να αναφερθεί βέβαια 
πως στην παρούσα έρευνα, οι γυναίκες ήταν 227 και οι άντρες μόλις 7. Υπήρξε 
δηλαδή ανισοκατανομή ως προς το φύλο του δείγματος. 
 
3.4.2 Σπουδές στην ειδική αγωγή  
 
Ως προς τη μεταβλητή «Σπουδές στην ειδική αγωγή», όπως παρατηρείται 
από τους πίνακες 21 και 22, όλοι οι παράγοντες της κλίμακας STATIC εμφάνισαν 
στατιστικά σημαντική διαφορά, αφού σε όλους το p<0,05. Συμπεραίνουμε πως η 
διαφορά μεταξύ των νηπιαγωγών που έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή και των 
νηπιαγωγών που δεν έχουν, είναι στατιστικά σημαντική. Οι νηπιαγωγοί που έχουν 
σπουδές στην ειδική αγωγή έχουν πιο θετική στάση προς την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη, σε σύγκριση με αυτούς που δεν έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή.  
 
Πίνακας 21 
Μέση Τιμή και Τυπική Απόκλιση της Μεταβλητής «Σπουδές στην Ειδική Αγωγή» σε Σχέση 
με τους 4 Παράγοντες 
 Σπουδές 
στην ειδική 
αγωγή Συχνότητα Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Παράγοντας 1 
Ναι 100 3,4386 ,49788 
Όχι 134 3,1770 ,50566 
Παράγοντας 2 
Ναι 100 3,8380 ,61804 
Όχι 134 2,7776 ,63467 
Παράγοντας 3 
Ναι 100 4,1275 ,46124 
Όχι 134 3,9086 ,50051 
Παράγοντας 4 
Ναι 100 3,8025 ,45128 
Όχι 134 3,4813 ,43098 
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Πίνακας 22 
Έλεγχος των Μεσών Τιμών της Μεταβλητής «Σπουδές στην Ειδική Αγωγή» σε Σχέση με 
τους 4 Παράγοντες 
 
t df Sig. (2-tailed) Διαφορά μέσων όρων 
Παράγοντας 1  3,941 232 ,000 ,26160 
Παράγοντας 2  12,785 232 ,000 1,06039 
Παράγοντας 3  3,422 232 ,001 ,21892 
Παράγοντας 4  5,527 232 ,000 ,32116 
 
3.5 Ανάλυση διακύμανσης – Anova 
 
Εν συνεχεία, για να ελεγχθεί αν η «Ηλικία» των νηπιαγωγών και τα «Έτη 
προϋπηρεσίας» επηρεάζουν σημαντικά τους 4 παράγοντες της κλίμακας STATIC 
χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση Anova. Για τους παράγοντες που παρουσίασαν 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε σχέση με αυτές τις δυο προαναφερθείσες 
μεταβλητές εφαρμόστηκαν post hoc Scheffe συγκρίσεις, ώστε να διαπιστωθεί σε 
ποια ζεύγη ομάδων εμφανίζεται αυτή η διαφορά. 
 
3.5.1 Ηλικία 
 
Σχετικά με τον 1ο παράγοντα η μεταβλητή «Ηλικία» δεν παρουσιάζει 
στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=0,852,  p=0,467>0,05).  
Αναφορικά με το 2ο παράγοντα η μεταβλητή «Ηλικία» επίσης δεν 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=2,406,  p=0,068>0,05).  
Ομοίως και με τον 3ο παράγοντα η μεταβλητή «Ηλικία» δεν παρουσιάζει 
στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=0,521,  p=0,668>0,05).  
Τέλος, σχετικά με τον 4ο παράγοντα η μεταβλητή «Ηλικία» φαίνεται να 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=3,051, p=0,029<0,05). 
Παρακάτω παρουσιάζονται τα περιγραφικά στατιστικά της μεταβλητής (βλ. πίνακα 
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23) καθώς και οι συγκρίσεις post hoc Scheffe (βλ. πίνακα 24), ώστε να 
διαπιστωθεί σε ποια ζεύγη ομάδων εμφανίζεται η στατιστικά σημαντική διαφορά. 
Σχετικά με τον 4ο παράγοντα λοιπόν, που αναφέρεται στα «Υλικά και τις 
διαδικασίες κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης», παρατηρείται 
πως υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ εκπαιδευτικών με ηλικία 22-29 
και των εκπαιδευτικών με ηλικία 30-39. Οι νηπιαγωγοί ηλικίας από 22 έως 29 ετών 
φαίνεται πως συγκεντρώνουν μεγαλύτερη μέση τιμή με τις απαντήσεις τους σε 
σχέση με τους νηπιαγωγούς με ηλικία από 30 έως 39 ετών ως προς τον 
παράγοντα 4. Σύμφωνα με τον κατασκευαστή της κλίμακας STATIC, όσο πιο 
υψηλή είναι η βαθμολογία, τόσο πιο θετική αλλά και αισιόδοξη θεωρείται ότι είναι η 
στάση που έχουν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Πιο 
συγκεκριμένα, η μικρότερη ηλικιακά ομάδα φαίνεται πως νιώθει περισσότερη 
άνεση να διδάξει ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία, την ενοχλεί λιγότερο να 
τροποποιήσει το χώρο της τάξης, ώστε να ανταποκρίνεται στους μαθητές με ΕΕΑ, 
ενώ δεν είναι τόσο έντονη η διαφωνία ως προς τη δήλωση «Τα υλικά και ο 
εξοπλισμός για την προσαρμογή της διδασκαλίας στους μαθητές με ΕΕΑ μπορούν 
να αποκτηθούν εύκολα» σε σχέση με τη μεγαλύτερη ηλικιακά ομάδα.  
 
Πίνακας 23 
Περιγραφικά Στατιστικά της Μεταβλητής «Ηλικία» ως προς τον 4ο Παράγοντα 
 Συχνότητα Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
22-29 72 3,7361 ,49271 
30-39 66 3,5038 ,48929 
40-49 53 3,5849 ,43286 
50 και άνω 43 3,6395 ,38692 
Σύνολο 234 3,6186 ,46680 
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Πίνακας 24 
Πολλαπλές Συγκρίσεις της Μεταβλητής «Ηλικία» σε Σχέση με τον 4ο Παράγοντα 
(I) ΗΛΙΚΙΑ (J) ΗΛΙΚΙΑ Διαφορά μέσων όρων (I-J) Sig. 
22-29 30-39 ,23232
*
 ,035 
40-49 ,15121 ,352 
50 και άνω ,09658 ,757 
30-39 22-29 -,23232
*
 ,035 
40-49 -,08112 ,823 
50 και άνω -,13575 ,521 
40-49 22-29 -,15121 ,352 
30-39 ,08112 ,823 
50 και άνω -,05463 ,953 
50 και άνω 22-29 -,09658 ,757 
30-39 ,13575 ,521 
40-49 ,05463 ,953 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
 
 
3.5.2 Έτη προϋπηρεσίας 
 
Σχετικά με τον 1ο παράγοντα η μεταβλητή «Έτη προϋπηρεσίας» δεν 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=0,614,  p=0,607>0,05).  
Σχετικά με το 2ο παράγοντα η μεταβλητή «Έτη προϋπηρεσίας» φαίνεται να 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=4,254, p=0,006<0,05). 
Παρακάτω παρουσιάζονται τα περιγραφικά στατιστικά της μεταβλητής (βλ. πίνακα 
25) καθώς και οι συγκρίσεις post hoc Scheffe (βλ. πίνακα 26), ώστε να 
διαπιστωθεί σε ποια ζεύγη ομάδων εμφανίζεται η στατιστικά σημαντική διαφορά. 
Σχετικά με το 2ο παράγοντα λοιπόν, που αναφέρεται στα «Θέματα 
επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση με την εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης», παρατηρείται πως υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
εκπαιδευτικών με έτη προϋπηρεσίας 0-3 και των εκπαιδευτικών με έτη 
προϋπηρεσίας 10-19. Οι νηπιαγωγοί με προϋπηρεσία έως 3 έτη φαίνεται να έχουν 
πιο αισιόδοξη στάση απέναντι σε θέματα επαγγελματικής επάρκειας (παράγοντας 
2) σε σχέση με τους νηπιαγωγούς με έτη προϋπηρεσίας από 10 έως 19. 
Αναλυτικότερα, οι νηπιαγωγοί με προϋπηρεσία από 10 έως 19 έτη φαίνεται να 
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έχουν λιγότερη εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους να διδάξουν παιδιά με ΕΕΑ, 
αγχώνονται περισσότερο  όταν μαθαίνουν πως θα είναι μέσα στην τάξη τους ένας 
μαθητής με ΕΕΑ, ενώ δε θεωρούν πως έχουν επαρκή εκπαίδευση ώστε να 
ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ.  
 
Πίνακας 25 
Περιγραφικά Στατιστικά της Μεταβλητής «Έτη Προϋπηρεσίας» ως προς τον 2ο Παράγοντα 
 Συχνότητα Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
0-3 55 3,4727 ,74472 
4-9 56 3,3607 ,90768 
10-19 77 3,0104 ,66641 
Πάνω από 20 46 3,1522 ,92586 
Σύνολο 234 3,2308 ,81767 
 
Πίνακας 26 
Πολλαπλές Συγκρίσεις της Μεταβλητής «Έτη Προϋπηρεσίας» σε Σχέση με τον 2ο 
Παράγοντα 
(I) ΕΤΗ 
ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 
(J) ΕΤΗ 
ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 
Διαφορά μέσων 
όρων (I-J) Sig. 
0-3 
4-9 ,11201 ,909 
10-19 ,46234
*
 ,015 
Πάνω από 20 ,32055 ,263 
4-9 
0-3 -,11201 ,909 
10-19 ,35032 ,105 
Πάνω από 20 ,20854 ,635 
10-19 
0-3 -,46234
*
 ,015 
4-9 -,35032 ,105 
Πάνω από 20 -,14178 ,825 
Πάνω από 20 
0-3 -,32055 ,263 
4-9 -,20854 ,635 
10-19 ,14178 ,825 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
 
 
 Σχετικά με τον 3ο παράγοντα η μεταβλητή «Έτη προϋπηρεσίας» δεν 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=0,810,  p=0,490>0,05). 
Τέλος, σχετικά με τον 4ο παράγοντα η μεταβλητή «Έτη προϋπηρεσίας» 
επίσης δεν παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά (F (3,230)=2,297,  
p=0,078>0,05). 
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Κεφάλαιο 4 
Συζήτηση – Συμπεράσματα – Περιορισμοί – Εκπαιδευτικές 
επιπτώσεις – Προτάσεις 
 
4.1 Συζήτηση 
 
Η συγκεκριμένη έρευνα έχει ως σκοπό την ανάδειξη των απόψεων των 
νηπιαγωγών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη 
μαθητών με ΕΕΑ. Παρακάτω γίνεται συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας 
για κάθε παράγοντα ξεχωριστά και συγκρίσεις με αντίστοιχα αποτελέσματα από 
άλλες έρευνες. 
Ως προς τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης παρατηρείται πως υπάρχει ποικιλία απόψεων στις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων. Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί δηλώνουν πως οι μαθητές με ΕΕΑ 
μαθαίνουν κοινωνικές δεξιότητες που εκδηλώνουν οι μαθητές της γενικής τάξης, 
μέσω της μίμησης. Σύμφωνα και με άλλες έρευνες, οι ευκαιρίες για αλληλεπίδραση 
με τους συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης στο γενικό σχολείο, φαίνεται πως 
μπορούν να ενισχύσουν τις κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΕΕΑ και 
μάλιστα λειτουργώντας ως πρότυπο προς μίμηση, να βελτιώσουν τη συμπεριφορά 
τους (Νικολάου, 2015· Παναγιώτου, Ευαγγελινού, Δουλκερίδου, Κοΐδου & 
Μουρατίδου, 2009).  
Ως προς το αν είναι υψηλότερες οι ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών με 
ΕΕΑ όταν φοιτούν στη γενική τάξη, από την παρούσα έρευνα φαίνεται πως οι 
νηπιαγωγοί δεν έχουν μια ξεκάθαρη θέση, καθώς κυριαρχεί η απάντηση «ούτε 
συμφωνώ, ούτε διαφωνώ». Σε άλλες έρευνες υπερισχύει η άποψη των 
εκπαιδευτικών ότι μπορεί να υπάρξει ακαδημαϊκή πρόοδος των μαθητών με ΕΕΑ 
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(Hwang & Evans, 2011· MacCarthy, 2010). Μάλιστα τονίζεται πως το γενικό 
σχολείο όντας πιο απαιτητικό από το ειδικό, οδηγεί σε αύξηση των επιτευγμάτων 
και υψηλότερες προσδοκίες από όλους τους μαθητές, γεγονός που επιδρά 
καταλυτικά στη σχολική εκπαίδευση των μαθητών με EEA (MacArthur, 2009). Στην 
παρούσα έρευνα θα μπορούσαμε να πούμε πως ο μεγάλος αριθμός ουδέτερων 
απαντήσεων, ίσως δείχνει και την άγνοιά τους για το θέμα και κατ’ επέκταση την 
ανάγκη για επιμόρφωση. 
Ως προς την αυτοεκτίμηση των παιδιών με ΕΕΑ όταν φοιτούν στη γενική 
τάξη, οι περισσότεροι νηπιαγωγοί συμφωνούν πως αυξάνεται, ενώ αρκετοί είναι 
και αυτοί που παρουσιάζουν ουδέτερη θέση δηλώνοντας πως ούτε συμφωνούν, 
ούτε διαφωνούν. Η βιβλιογραφία αναφέρει πως η παρουσία των μαθητών με ΕΕΑ 
στη γενική τάξη, αποτρέπει την κατηγοριοποίησή τους και ενισχύει την ανάπτυξη 
της αυτοεκτίμησής τους. Σύμφωνα με τον Avramidis (2010) όταν οι μαθητές με 
ΕΕΑ φοιτούν σε ειδικά σχολεία, επηρεάζεται αρνητικά η ταυτότητα και η 
αυτοεκτίμησή τους, δημιουργώντας δυσάρεστες καταστάσεις στη συναισθηματική 
και ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη. Συνεπώς, τα αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας φαίνεται πως συμφωνούν με στοιχεία άλλων ερευνών, με τη διαφορά 
όμως πως ένας αρκετά μεγάλος αριθμός εμφανίζει ουδέτερη στάση. 
Ένα αμφιλεγόμενο θέμα είναι εάν οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ επηρεάζονται 
αρνητικά από τους μαθητές με ΕΕΑ όταν βρίσκονται στην ίδια τάξη. Οι 
συμμετέχοντες στην έρευνα νηπιαγωγοί, διαφωνούν πως οι μαθητές με ΕΕΑ που 
φοιτούν στη γενική τάξη παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή πρόοδο των υπόλοιπων 
μαθητών της τάξης. Υπάρχουν άλλες έρευνες που υποστηρίζουν και τις δυο 
θέσεις. Ορισμένοι δηλώνουν πως τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ χάνουν αρκετό χρόνο από 
τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και την απαραίτητη προσοχή από τους 
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εκπαιδευτικούς τους (Akdag & Haser, 2017). Οι περισσότερες όμως συμφωνούν 
με την παρούσα έρευνα, υποστηρίζοντας ότι στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης 
καλλιεργείται η ενσυναίσθηση, η αλληλεγγύη, ο σεβασμός και η κατανόηση, ενώ 
δεν επηρεάζεται αρνητικά η εκπαίδευσή τους (Dias & Cadime, 2015· MacCarthy, 
2010). Τα οφέλη είναι πολλά και αυτή η συνύπαρξη φαίνεται πως είναι πολύτιμη 
και για τις δυο ομάδες παιδιών (Πιερίδου, 2013). Άλλη έρευνα στο παρελθόν, που 
εξέτασε μαθητές χωρίς ΕΕΑ οι οποίοι έπαιρναν μέρος σε προγράμματα 
συμπερίληψης, έδειξε πως δεν υπάρχει καμία επιβράδυνση της ακαδημαϊκής 
προόδου των μαθητών αυτών (Staub & Peck, 1994). Διαπιστώνεται πως με τις 
κατάλληλες προσαρμογές και οι δυο ομάδες μπορούν να παρουσιάσουν 
σημαντική ανάπτυξη στη μάθηση (Barton & Smith, 2015· Warren, Martinez & 
Sortino, 2016). Μάλιστα και γονείς μαθητών χωρίς ΕΕΑ που αρχικά είχαν 
ενδοιασμούς, άλλαξαν στη συνέχεια θέση και έδειξαν την έντονη συμφωνία τους. 
Εν τέλει, ως προς το αν οι μαθητές με ΕΕΑ παρεμποδίζουν τους συνομηλίκους 
τους ή όχι, ως προς την ακαδημαϊκή τους πρόοδο, θα μπορούσαμε να πούμε πως 
η αλήθεια βρίσκεται κάπου στη μέση, καθώς σε όλες της έρευνες τονίζονται τα 
οφέλη που είναι πολλά, αλλά τονίζεται και το γεγονός πως για να υπάρξουν αυτά 
τα οφέλη, θα πρέπει η εκπαιδευτική τους συμπερίληψη να γίνεται με το σωστό 
τρόπο, με τις κατάλληλες προσαρμογές στην τάξη, στο υλικό, αλλά και αλλαγές 
στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (Γκέκα, 2016· Ζαχαροπούλου, 2018). 
Ως προς το αν οι μαθητές με αναπηρία ή με ΕΕΑ πρέπει να φοιτούν σε 
τμήματα ένταξης, οι νηπιαγωγοί έδειξαν συμφωνία, όμως παρατηρείται πως με 
ελάχιστη διαφορά ακολουθεί η απάντηση «ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ» και 
αυτό μας δείχνει πως η συμφωνία τους δεν είναι ισχυρή. Το ίδιο παρατηρείται και 
στο αν οι μαθητές με ΕΕΑ πρέπει να φοιτούν στη γενική τάξη, όπου οι νηπιαγωγοί 
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δηλώνουν πως ούτε συμφωνούν, ούτε διαφωνούν, αλλά ακολουθεί ένα αρκετά 
μεγάλο ποσοστό που δηλώνει πως συμφωνεί. Παρατηρείται λοιπόν πως δεν 
αναδεικνύεται μια ξεκάθαρη θέση, αλλά μια μικρή συμφωνία ως προς τη φοίτηση 
σε τμήματα ένταξης. Από αυτή τη δήλωση μπορούμε να συμπεράνουμε πως οι 
εκπαιδευτικοί πιθανόν προτιμούν οι μαθητές με ΕΕΑ να ακολουθούν 
εξατομικευμένο μάθημα εκτός τάξης και να μη βρίσκονται στη γενική τάξη όλη την 
ημέρα. Ακόμη, αυτή η ουδετερότητα που εμφανίζεται στις απαντήσεις τους ίσως να 
μεταφράζεται σε άγνοια και έλλειψη πρωτοβουλιών, γεγονός που δείχνει και πάλι 
την ανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  
Ως προς τα θέματα επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση με την εφαρμογή 
της εκπαιδευτικής συμπερίληψης παρατηρείται πως υπάρχει ποικιλία απόψεων 
μεταξύ των συμμετεχόντων. Οι νηπιαγωγοί δε θεωρούν ότι έχουν εκπαιδευτεί 
επαρκώς ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες των παιδιών με ΕΕΑ, εύρημα που 
συμφωνεί με πολλές άλλες έρευνες, καθώς σε όλες υπάρχουν αναφορές για την 
ανάγκη ενίσχυσης της κατάρτισης των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί τονίζουν 
και σε άλλες έρευνες ότι δε θεωρούν πως έχουν τις κατάλληλες γνώσεις απέναντι 
σε μαθητές με ΕΕΑ, αφού δε γνωρίζουν ποιες είναι οι κατάλληλες διδακτικές 
μέθοδοι ή προσεγγίσεις. Θεωρούν πως χρειάζονται ειδικές εκπαιδευτικές 
δεξιότητες για τις οποίες νιώθουν ανεπαρκώς προετοιμασμένοι. Επιπροσθέτως, οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί φαίνεται να πιστεύουν ότι η επιμόρφωσή τους πρέπει να 
γίνεται όχι με θεωρία αλλά με παραδείγματα μαθητών με ΕΕΑ, ώστε να 
μπορέσουν να εξοικειωθούν με καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας. Μάλιστα οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής εκφράζουν αυτή την άποψη με περισσότερη έμφαση 
από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, ίσως λόγω εντονότερης έλλειψης 
γνώσεων (Αγαλιώτης, 2002· Agaliotis & Kalyva, 2011· Αγαλιώτης, Πλατσίδου & 
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Καρτασίδου, 2011· Bendova, Cechackova & Sadkova, 2014· Chhabra, Bose & 
Chadha, 2018· King – Sears, 2008· Kraska & Boyle, 2014· MacCarthy, 2010· 
Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014· Varcoe & Boyle, 2013· Zhang, 2011).  
Σχετικά με την εμπιστοσύνη που έχουν οι νηπιαγωγοί στις ικανότητές τους 
να διδάξουν παιδιά με ΕΕΑ οι περισσότεροι συμφωνούν αλλά με μικρή διαφορά 
ακολουθούν αυτοί που διαφωνούν. Συνδέοντας αυτή τη δήλωση με την 
προηγούμενη παραπάνω, φανερώνεται πως η αντίληψη που έχουν οι νηπιαγωγοί  
για την αποτελεσματικότητά τους δεν είναι ισχυρή. Είναι πολύ σημαντικό οι 
εκπαιδευτικοί να θεωρούν ότι είναι ικανοί να εφαρμόσουν πρακτικές 
συμπερίληψης με μαθητές με ΕΕΑ και η πρόσθετη, ειδική εκπαίδευση, φαίνεται 
πως παρέχει περισσότερη εμπιστοσύνη για τις ικανότητές τους (Greene, 2017· 
Huang & Diamond, 2009· Ozokcu, 2018). 
Παρομοίως, ως προς το αν αγχώνονται όταν μαθαίνουν ότι θα είναι μέσα 
στην τάξη τους ένας μαθητής με ΕΕΑ, οι μισοί συμφωνούν και οι άλλοι μισοί 
διαφωνούν. Νηπιαγωγοί γενικής εκπαίδευσης σε άλλες έρευνες αναφέρουν πως η 
ύπαρξη μαθητή με ΕΕΑ στην τάξη τους, τους προκαλεί άγχος και ένταση, καθώς 
θεωρούν ότι θα αυξηθεί ο φόρτος εργασίας τους, ότι θα έχουν πρόβλημα με τη 
διαχείριση του χρόνου αλλά και η ελλιπής εκπαίδευση εμφανίζεται ως σημαντικός 
παράγοντας (Galaterou & Antoniou, 2017· Ross – Hill, 2009· Τσιωμή, 2014).  
Ακόμη, δηλώνουν πως δεν προβληματίζονται ως προς το να διδάξουν ένα 
μαθητή με γνωστικά ελλείμματα, ούτε και απογοητεύονται εύκολα όταν διδάσκουν 
μαθητές με ΕΕΑ, αποτέλεσμα που έρχεται σε αντίθεση με άλλα αντίστοιχα 
ευρήματα, καθώς σε άλλες έρευνες οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν απογοήτευση και 
ανησυχία στην προσπάθεια κάλυψης των αναγκών όλων των παιδιών της τάξης 
(Chhabra, Bose & Chadha, 2018). Η βίωση της απογοήτευσης συναντάται διότι οι 
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εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν ότι δε διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις και 
δεξιότητες για να αντιμετωπίσουν τις πολλαπλές ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 
(Platsidou & Agaliotis, 2008). 
Εδώ, πρέπει να τονιστεί πως τα παραπάνω αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας έρχονται σε αντίφαση. Από τη μια πλευρά οι νηπιαγωγοί δηλώνουν πως 
έχουν εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους, δεν προβληματίζονται, ούτε και 
απογοητεύονται εύκολα, όταν διδάσκουν μαθητές με ΕΕΑ. Από την άλλη όμως 
πλευρά, σύμφωνα και με τα ποσοστά, οι μισοί εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως 
νιώθουν άγχος όταν μαθαίνουν ότι ένας μαθητής με ΕΕΑ θα βρίσκεται στην τάξη 
τους και επίσης οι περισσότεροι δε θεωρούν επαρκή την εκπαίδευση που έχουν 
ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες των παιδιών με ΕΕΑ. Θα μπορούσαμε να 
υποθέσουμε πως οι εκπαιδευτικοί έχουν διάθεση και προθυμία να κάνουν πράξη 
την εκπαιδευτική συμπερίληψη και νιώθουν ότι μπορούν να τα καταφέρουν αλλά η 
έλλειψη γνώσεων τους προκαλεί άγχος και απογοήτευση.  
Σχετικά με τις προσωπικές τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη, παρατηρείται πως πολύ μεγάλα ποσοστά 
συγκεντρώνονται στις απαντήσεις «συμφωνώ» και «συμφωνώ απόλυτα». Σε όλες 
τις δηλώσεις του παράγοντα, εάν προσθέσουμε τις απαντήσεις «συμφωνώ» και 
«συμφωνώ απόλυτα», το άθροισμά τους ξεπερνά το 75%. 
Οι νηπιαγωγοί δηλώνουν πως αν και τα παιδιά διαφέρουν μεταξύ τους σε 
νοητικό, σωματικό και ψυχολογικό επίπεδο, όλα μπορούν να μάθουν στα 
περισσότερα περιβάλλοντα, καθώς επίσης δηλώνουν ότι η ακαδημαϊκή πρόοδος 
είναι δυνατή και για τα παιδιά με ΕΕΑ, γεγονός που συμφωνεί με αρκετές έρευνες. 
Σε αυτό το σημείο, αξίζει να σημειωθεί πως σε άλλες προτάσεις του 
ερωτηματολογίου, όπου οι νηπιαγωγοί ερωτώνται για το αν είναι σημαντικές οι 
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ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών με ΕΕΑ στη γενική τάξη, δεν υπάρχει αυτή η 
συμφωνία, αλλά υπερισχύει η απάντηση «ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ». 
Πρόκειται δηλαδή για μια αντίφαση. Ενώ πιστεύουν πως είναι δυνατή η πρόοδος 
των μαθητών αυτών, η συμπερίληψή τους στη γενική τάξη δεν παρουσιάζεται 
τόσο θετική και μας φανερώνει μια ουδέτερη στάση. Σύμφωνα με άλλες έρευνες 
παρατηρείται ότι έχει αποδειχθεί πως όταν οι μαθητές με ΕΕΑ τοποθετούνται σε 
περιβάλλον συμπερίληψης, βελτιώνονται ακαδημαϊκά και συμπεριφορικά (Barton 
& Smith, 2015· Hwang & Evans, 2011· MacCarthy, 2010). Τα κοινωνικά πρότυπα 
που παρέχουν οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ φαίνεται να έχουν θετική επίδραση εκτός 
από τον κοινωνικό, και στο γνωστικό τομέα, καθώς αυξάνουν τη λειτουργικότητα 
και διευρύνουν τις γενικές γνώσεις των μαθητών με ΕΕΑ (Παναγιώτου, 
Ευαγγελινού, Δουλκερίδου, Κοΐδου & Μουρατίδου, 2009).  
Εν συνεχεία, οι νηπιαγωγοί δηλώνουν ότι μπορούν να διαχειριστούν 
αποτελεσματικά μαθητές με ήπια έως και μέτρια προβλήματα συμπεριφοράς. 
Συγκρίνοντας αυτά τα ευρήματα με άλλες έρευνες παρατηρείται πως οι 
εκπαιδευτικοί εμφανίζουν να έχουν αρνητική στάση ως προς τα προβλήματα 
συμπεριφοράς, αλλά κρατούν μια ευνοϊκή στάση ως προς τις ήπιες δυσκολίες 
(Galaterou & Antoniou, 2017· Khan, Hashmi & Khanum, 2017· MacCarthy, 2010· 
Rakap, Parlak – Rakap & Aydin, 2016). Άρα θα λέγαμε πως υπάρχει ένα είδος 
συμφωνίας, καθώς η πρόταση του ερωτηματολογίου αναφέρεται σε ήπια έως και 
μέτρια προβλήματα συμπεριφοράς. 
Επιπροσθέτως, περισσότεροι από τους μισούς νηπιαγωγούς δηλώνουν 
πως συμφωνούν απόλυτα ότι η ενδοσχολική επιμόρφωση πρέπει να είναι 
υποχρεωτική για όλους τους εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης ως προς τη 
διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ. Είναι η μόνη πρόταση του ερωτηματολογίου που 
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συγκεντρώνει τόσο μεγάλο ποσοστό στην απάντηση «συμφωνώ απόλυτα» 
(54,7%), μάλιστα αν προσθέσουμε τις απαντήσεις «συμφωνώ» και «συμφωνώ 
απόλυτα», τότε φθάνουμε στο 91,5%. Γίνεται φανερό πόσο μεγάλη ανάγκη 
υπάρχει για επιμόρφωση, κάτι που συμφωνεί με όλες τις αντίστοιχες έρευνες. 
Υπογραμμίζεται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ότι έχουν μεγάλη έλλειψη 
στις γνώσεις σχετικά με τις ΕΕΑ, ενώ τονίζεται πως επηρεάζει σημαντικά τη στάση 
τους απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
τόσο της γενικής αγωγής, όσο και της ειδικής αγωγής, παίζει πολύ σημαντικό ρόλο 
στη διαμόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στην εκπαιδευτική συμπερίληψη, 
διότι αυξάνει την αυτοπεποίθηση, ενώ ταυτόχρονα μειώνει την ένταση, το άγχος 
και την πίεση που δημιουργούνται στην τάξη, τα οποία δυστυχώς είναι στοιχεία 
που μεταφέρονται και στους μαθητές. Θα πρέπει να υλοποιούνται συστηματικά 
επιμορφωτικά προγράμματα, όχι μόνο για να εμπλουτίζουν οι εκπαιδευτικοί τις 
γνώσεις τους αλλά και για να μπορούν να δώσουν μια πιο ποιοτική εκπαίδευση σε 
μαθητές με ΕΕΑ, καθώς τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, όσο και οι 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, δε γνωρίζουν ποιες συνεργατικές πρακτικές 
ωφελούν τους μαθητές αυτούς στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
(Akdag & Haser, 2017· Batsiou, Bebetsos, Panteli & Antoniou, 2008· Bendova, 
Cechackova & Sadkova, 2014· Chhabra, Bose & Chadha, 2018· Fyssa, Vlachou & 
Avramidis, 2014· Khan, Hashmi & Khanum, 2017· Kraska & Boyle, 2014· 
MacCarthy, 2010· Sari, Celikoz & Secer, 2009· Stemberger & Kiswarday, 2017· 
Strogilos & Tragoulia, 2013· Varcoe & Boyle, 2013· Zhang, 2011).  
Ως προς τα υλικά και τις διαδικασίες κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης, παρατηρείται πως στις 3 από τις 4 δηλώσεις, οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν πως συμφωνούν ή συμφωνούν απόλυτα. Οι περισσότεροι από τους 
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ερωτηθέντες νιώθουν άνετα να διδάξουν ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία 
και δεν τους πειράζει να κάνουν τροποποιήσεις στο χώρο της τάξης τους ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. Σχετικά με τις τροποποιήσεις 
στο χώρο της τάξης, αξίζει να αναφερθεί πως προσθέτοντας τις απαντήσεις 
«συμφωνώ» και «συμφωνώ απόλυτα», το άθροισμά τους ξεπερνά το 95%, 
φανερώνοντας μια πολύ έντονη συμφωνία από τους συμμετέχοντες νηπιαγωγούς. 
Εμφανίζεται μια θετική στάση εκ μέρους τους ως προς τις ανάγκες των μαθητών 
με ΕΕΑ. Συγκρίνοντας αυτά τα αποτελέσματα με προηγούμενα ευρήματα, 
παρατηρείται πως συμφωνούν και με άλλες πρόσφατες έρευνες καθώς οι 
νηπιαγωγοί δηλώνουν πως δε διαταράσσονται όταν έχουν στην τάξη τους έναν 
μαθητή με ΕΕΑ. Μάλιστα δηλώνουν διατεθειμένοι να αλλάξουν τη διδασκαλία τους 
και να κάνουν αλλαγές στο περιβάλλον της τάξης τους προκειμένου να 
εφαρμόσουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη (Βασιλείου & Χαριτάκη, 2015· Dias & 
Cadime, 2015· Stemberger & Kiswarday, 2017).  
Ως προς τη στήριξη του διευθυντή, οι συμμετέχοντες συμφωνούν πως οι 
διευθυντές τους στηρίζουν την πραγματοποίηση των απαραίτητων διευκολύνσεων 
για τη διδασκαλία των παιδιών με ΕΕΑ, γεγονός που όπως φαίνεται και από άλλες 
έρευνες είναι καθοριστικής σημασίας για την επιτυχία της συμπεριληπτικής 
διαδικασίας. Η προθυμία και η ενθάρρυνσή τους για τη συμπερίληψη παιδιών με 
ΕΕΑ, η ενημέρωση για το νόμο και τις διαδικασίες, η διασφάλιση ενός κλίματος 
συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής αλλά και μεταξύ 
γονέων, επηρεάζουν σημαντικά τις στάσεις των εκπαιδευτικών για την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη. Ο διευθυντής του εκάστοτε σχολείου οφείλει να 
διαμορφώνει ένα κλίμα, όπου ολόκληρο το σχολείο θα ενδιαφέρεται για την 
επιτυχία όλων των μαθητών και να εξασφαλίζει ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί θα 
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υποστηρίξουν και θα ενισχύσουν το στόχο αυτό (Boyle & Hernandez, 2016· 
Hwang & Evans, 2011· Λάππα & Μαντζίκος, 2018· Valeo, 2008). 
Ως προς τα υλικά και τον εξοπλισμό για την προσαρμογή της διδασκαλίας 
στους μαθητές με ΕΕΑ παρατηρείται πως οι νηπιαγωγοί διαφωνούν ότι μπορούν 
να αποκτηθούν εύκολα. Η διαφωνία αυτή δηλώνεται έντονα και από άλλες έρευνες 
είτε στη χώρα μας, είτε και σε άλλες χώρες (Khan, Hashmi & Khanum, 2017· 
Mohmaed, 2011· Νικολάου, 2015). Μάλιστα η έλλειψη υλικού θεωρείται ένα από 
τα κυριότερα εμπόδια για την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Hwang 
& Evans, 2011), αφού οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται πως δεν έχουν τους 
απαραίτητους πόρους μέσα στην τάξη (MacCarthy, 2010). 
Στη συνέχεια, γίνεται μια σύνοψη των ερωτήσεων που ανήκουν στον κάθε 
παράγοντα και με βάση τις απαντήσεις των συμμετεχόντων της παρούσας 
έρευνας δίνεται μια συνολική εικόνα ως προς τον κάθε παράγοντα της κλίμακας 
STATIC. Ξεκινώντας από τον 1ο παράγοντα που αναφέρεται στα πλεονεκτήματα 
και τα μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, παρατηρείται πως υπάρχει 
ποικιλία απόψεων στις απαντήσεις των συμμετεχόντων. Οι ερωτήσεις αυτού του 
παράγοντα έχουν να κάνουν με το αν οι μαθητές με ΕΕΑ μαθαίνουν κοινωνικές 
δεξιότητες που εκδηλώνουν οι μαθητές της γενικής τάξης, μέσω της μίμησης, αν 
είναι υψηλότερες οι επιδόσεις των μαθητών με ΕΕΑ όταν φοιτούν στη γενική τάξη, 
αν αυξάνεται η αυτοεκτίμησή τους όταν φοιτούν στη γενική τάξη, εάν οι μαθητές 
χωρίς ΕΕΑ επηρεάζονται αρνητικά από τους μαθητές με ΕΕΑ και τέλος αν οι 
μαθητές με ΕΕΑ πρέπει να φοιτούν σε τμήματα ένταξης ή στη γενική τάξη. Στις 
περισσότερες δηλώσεις δε συναντάται μια ξεκάθαρη θέση αλλά κυριαρχεί η 
απάντηση «ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ». Μόνο σε δυο δηλώσεις υπάρχει 
ξεκάθαρη απάντηση. Η μια είναι ως προς τις κοινωνικές δεξιότητες όπου ξεκάθαρα 
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οι νηπιαγωγοί συμφωνούν ότι οι μαθητές με ΕΕΑ μαθαίνουν αυτές τις δεξιότητες 
μέσω της μίμησης από τους μαθητές της γενικής τάξης και η δεύτερη είναι ως 
προς το αν παρεμποδίζεται η πρόοδος των μαθητών χωρίς ΕΕΑ, όπου οι 
νηπιαγωγοί ξεκάθαρα διαφωνούν. Φανερώνεται λοιπόν, πως οι νηπιαγωγοί της 
παρούσας έρευνας δεν έχουν μια συγκεκριμένη άποψη ως προς τα 
πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Θα 
μπορούσαμε να πούμε πως στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της Ελλάδας δεν 
υπάρχει παράδοση συμπερίληψης και πως κυριαρχεί η άγνοια σε πολλά ζητήματα 
της συμπερίληψης, με αποτέλεσμα οι νηπιαγωγοί να μην έχουν μια πιο ισχυρή 
άποψη ως προς τι είναι θετικό και τι αρνητικό για τη φοίτηση των παιδιών με ΕΕΑ 
στο γενικό σχολείο. 
Ως προς το 2ο παράγοντα που αναφέρεται στα θέματα επαγγελματικής 
επάρκειας σε σχέση με την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, 
παρατηρείται κι εδώ πως υπάρχει ποικιλία απόψεων στις απαντήσεις. Οι 
ερωτήσεις αυτού του παράγοντα έχουν να κάνουν με το αν οι νηπιαγωγοί 
θεωρούν ότι έχουν εκπαιδευτεί επαρκώς ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες 
των παιδιών με ΕΕΑ, αν έχουν εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους να διδάξουν 
παιδιά με ΕΕΑ, αν αγχώνονται όταν μαθαίνουν ότι θα είναι μέσα στην τάξη τους 
ένας μαθητής με ΕΕΑ και αν νιώθουν απογοήτευση ή έχουν προβληματισμούς ως 
προς το να διδάξουν ένα μαθητή με ΕΕΑ. Η ουδέτερη θέση που επικρατεί σε 
πολλές ερωτήσεις ως προς τα θέματα επαγγελματικής επάρκειας, αλλά και η 
δήλωση πως δεν έχουν επαρκή εκπαίδευση, μας φανερώνουν στοιχεία ως προς 
την αποτελεσματικότητα που θεωρούν ότι έχουν απέναντι στην εκπαιδευτική 
συμπερίληψη. Η αποτελεσματικότητά τους φαίνεται πως είναι χαμηλή και πως 
υπάρχει ανάγκη για επιμόρφωση σε θέματα ειδικής αγωγής. 
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Αναφορικά με τον 3ο παράγοντα που αναφέρεται στις προσωπικές 
τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη, 
φανερώνεται πως οι συμμετέχοντες συμφωνούν σε πολύ μεγάλο βαθμό με όλες 
τις δηλώσεις. Οι ερωτήσεις αυτού του παράγοντα έχουν να κάνουν με το αν οι 
νηπιαγωγοί μπορούν να διαχειριστούν αποτελεσματικά μαθητές με ήπια 
προβλήματα συμπεριφοράς, αν θεωρούν πως όλα τα παιδιά μπορούν να μάθουν 
στα περισσότερα περιβάλλοντα, αν είναι δυνατή η πρόοδος για τα παιδιά με ΕΕΑ 
και αν η ενδοσχολική επιμόρφωση πρέπει να είναι υποχρεωτική για όλους τους 
εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ. 
Αυτός ο παράγοντας συγκεντρώνει τη μεγαλύτερη συμφωνία στις απαντήσεις 
τους. Αναδεικνύεται η έντονη ανάγκη για επιμόρφωση των νηπιαγωγών γενικής 
εκπαίδευσης σε θέματα ειδικής αγωγής, αλλά και μια πολύ θετική στάση των 
συμμετεχόντων νηπιαγωγών σε γενικές τοποθετήσεις ως προς την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη. 
Σχετικά με τον 4ο παράγοντα, που αναφέρεται στα υλικά και τις διαδικασίες 
κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, παρατηρείται πως οι 
εκπαιδευτικοί συμφωνούν σε μεγάλο βαθμό σε όλες τις δηλώσεις εκτός από μια. 
Οι ερωτήσεις αυτού του παράγοντα έχουν να κάνουν με το αν οι νηπιαγωγοί 
νιώθουν άνετα να διδάξουν ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία, αν τους 
πειράζει να κάνουν τροποποιήσεις στην τάξη τους ώστε να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ, αν έχουν την στήριξη του διευθυντή τους και αν 
θεωρούν ότι μπορούν να αποκτηθούν εύκολα τα υλικά και ο εξοπλισμός για την 
προσαρμογή της διδασκαλίας στους μαθητές με ΕΕΑ. Συμφωνούν σε όλα εκτός 
από την απόκτηση των υλικών, φανερώνοντας πως αν και έχουν τη διάθεση να 
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κάνουν αλλαγές και έχουν τη στήριξη από το διευθυντή τους, ο εξοπλισμός είναι γι’ 
αυτούς ένα πρόβλημα στην εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης.  
Κάνοντας μια προσπάθεια σύγκρισης των 4 παραγόντων, παρατηρείται 
πως υπάρχει μια αρνητική στάση ως προς τα θέματα επαγγελματικής επάρκειας 
που έχουν να κάνουν με την επάρκεια των ίδιων των εκπαιδευτικών αλλά και ως 
προς τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της εκπαιδευτικής συμπερίληψης, 
όπου φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν μια ουδέτερη στάση και κατ’ 
επέκταση άγνοια για το τι μπορεί να είναι πλεονέκτημα και τι μειονέκτημα ως προς 
τη φοίτηση των παιδιών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο.  
Κατόπιν, προχωρώντας στις κατηγορίες των ειδικών εκπαιδευτικών 
αναγκών, οι απαντήσεις των νηπιαγωγών φανερώνουν πως δυσκολεύονται 
περισσότερο με την τύφλωση, την κώφωση – βαρηκοΐα, αλλά και τη νοητική 
αναπηρία. Μέτρια δυσκολία παρουσιάζουν ως προς τα προβλήματα 
συμπεριφοράς, τα προβλήματα ομιλίας – λόγου και τη ΔΕΠ-Υ, ενώ οι κατηγορίες 
που φάνηκε πως τους δυσκολεύουν λιγότερο είναι οι μαθησιακές δυσκολίες και τα 
κινητικά προβλήματα. Σύμφωνα και με άλλες έρευνες που μελετήθηκαν, υπάρχουν 
μικροδιαφορές στην κατάταξη αυτή. Όλες όμως συμφωνούν πως τα κινητικά 
προβλήματα και οι σωματικές αναπηρίες θεωρούνται ως λιγότερο δύσκολες, ενώ η 
νοητική αναπηρία και η κώφωση ως αρκετά δύσκολες. Οι διαφορές βρίσκονται 
στις μαθησιακές δυσκολίες που σε άλλες έρευνες παρουσιάζονται ως κατηγορία 
με μεγάλη δυσκολία, και στην τύφλωση, που ενώ στην παρούσα έρευνα 
φανερώνει την έντονη δυσκολία των εκπαιδευτικών, καμία άλλη έρευνα δεν την 
αναφέρει ως δύσκολα διαχειρίσιμη κατηγορία ΕΕΑ (Huang & Diamond, 2009· 
Khan, Hashmi & Khanum, 2017· MacCarthy, 2010· Rakap, Parlak – Rakap & 
Aydin, 2016). Βέβαια, στην προσπάθεια για εξαγωγή συμπερασμάτων θα πρέπει 
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να ληφθεί υπόψη το γεγονός πως για αρκετές κατηγορίες υπάρχουν παρανοήσεις, 
ελλιπείς γνώσεις ή και άγνοια των ιδιαίτερων αναγκών αλλά και δυνατοτήτων των 
μαθητών με ΕΕΑ (Huang & Diamond, 2009). 
Για τις παραπάνω δηλώσεις τους οι νηπιαγωγοί αιτιολογούν την απάντησή 
τους, δηλώνοντας πως η κατάταξη αυτή οφείλεται στην έλλειψη γνώσεων 
γενικότερα απέναντι στις ΕΕΑ, αλλά και συγκριμένα στην έλλειψη ειδικών 
γνώσεων για την τύφλωση και την κώφωση, όπως είναι η νοηματική γλώσσα, 
αλλά και το σύστημα γραφής των τυφλών Braille. Για τη νοητική αναπηρία 
δηλώνουν πως αποτελεί μια δύσκολα διαχειρίσιμη περίπτωση. Ακόμη, δηλώνουν 
πως για τη βαθμολόγηση των κατηγοριών σημαντικό ρόλο διαδραματίζει η έλλειψη 
εμπειρίας τους, το πρόβλημα των υποδομών στα σχολεία αλλά και η δυσκολία για 
σωστή διαχείριση του χρόνου μέσα στην τάξη σε συνδυασμό με το μεγάλο αριθμό 
των παιδιών. Κάνοντας σύγκριση και με ευρήματα αντίστοιχων ερευνών, από 
άλλες χώρες βέβαια, φαίνεται πως υπάρχει συμφωνία στις αιτίες που κάνουν τους 
εκπαιδευτικούς να νιώθουν μεγαλύτερη δυσκολία για κάποιες κατηγορίες. 
Σύμφωνα με αυτές, οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται πως δεν έχουν τους 
απαραίτητους πόρους μέσα στη γενική τάξη (MacCarthy, 2010), δεν έχουν αρκετό 
χρόνο για να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ 
και ο μεγάλος αριθμός παιδιών είναι ακόμη ένα εμπόδιο για μια επιτυχή 
εκπαιδευτική συμπερίληψη (Akdag & Haser, 2017). 
Έπειτα, εξετάζοντας τα δημογραφικά στοιχεία παρατηρείται πως οι σπουδές 
στην ειδική αγωγή επηρεάζουν σημαντικά όλους τους παράγοντες της κλίμακας 
STATIC. Οι νηπιαγωγοί που συμμετείχαν στην έρευνα και έχουν σπουδές στην 
ειδική αγωγή έχουν πιο θετική στάση προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη, σε 
σύγκριση με αυτούς που δεν έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή. Σύμφωνα και με 
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άλλες έρευνες, όταν οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης έχουν ειδική εκπαίδευση 
για άτομα με ειδικές ανάγκες, είναι πιο πιθανό να αναπτύξουν μια θετική στάση για 
τα παιδιά με ΕΕΑ και να τα υποδεχτούν στην τάξη τους (Frazeur Cross, Traub, 
Hutter – Pishgahi & Shelton, 2004· Greene, 2017· Huang & Diamond, 2009). 
Στη συνέχεια, στη μεταβλητή «Ηλικία», παρατηρείται στατιστικά σημαντική 
διαφορά ως προς τον 4ο παράγοντα, που αναφέρεται στα «Υλικά και τις 
διαδικασίες κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης». Πιο 
συγκεκριμένα παρατηρείται πως οι νηπιαγωγοί ηλικίας από 22 έως 29 ετών έχουν 
πιο θετική στάση απέναντι στον παράγοντα 4 σε σχέση με τους νηπιαγωγούς με 
ηλικία από 30 έως 39 ετών. Οι μικρότερης ηλικίας νηπιαγωγοί φαίνεται να νιώθουν 
πιο άνετοι στο να διδάξουν ένα παιδί με ΕΕΑ όταν μάλιστα έχουν και τη στήριξη 
από τους διευθυντές τους και θεωρούν πως μπορούν να αποκτήσουν εύκολα τον 
απαραίτητο εξοπλισμό για τη διδασκαλία τους. Επιπλέον, δεν τους πειράζει να 
κάνουν τροποποιήσεις στην τάξη τους, ώστε ο χώρος να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. Σύμφωνα και με άλλες έρευνες είναι 
χαρακτηριστικό πως όσο μεγαλύτερη είναι η ηλικία των εκπαιδευτικών, τόσο πιο 
αρνητικές είναι οι στάσεις και η προθυμία τους σχετικά με τη συμπερίληψη. 
Νεότεροι και λιγότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί φάνηκε πως έχουν πιο θετικές 
στάσεις και μεγαλύτερη προθυμία να συμπεριλάβουν μαθητές με ΕΕΑ στην τάξη 
τους (Hwang & Evans, 2011· Padeliadu & Lampropoulou, 1997). Μια υπόθεση 
που θα μπορούσαμε να κάνουμε γι’ αυτή τη μεγαλύτερη προθυμία είναι η 
αισιοδοξία αυτών των εκπαιδευτικών λόγω της νεαρής ηλικίας. 
Κατόπιν, σχετικά με τη μεταβλητή «Έτη προϋπηρεσίας» φαίνεται να 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο ως προς τον 2ο παράγοντα, που 
αναφέρεται στα «Θέματα επαγγελματικής επάρκειας σε σχέση με την εφαρμογή 
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της εκπαιδευτικής συμπερίληψης». Πιο αναλυτικά, φανερώνεται πως οι 
νηπιαγωγοί με προϋπηρεσία έως 3 έτη έχουν περισσότερη εμπιστοσύνη στις 
ικανότητές τους και στην εκπαίδευσή τους απέναντι στη διδασκαλία παιδιών με 
ΕΕΑ σε σχέση με τους νηπιαγωγούς με προϋπηρεσία από 10 έως 19 έτη. Ακόμη, 
οι νηπιαγωγοί με πολύ λίγα έτη προϋπηρεσίας φαίνεται να αγχώνονται λιγότερο 
για την ύπαρξη μαθητών με ΕΕΑ στην τάξη τους. Σύμφωνα και με τους De Boer, 
Pijl και Minnaert (2011) παρατηρείται σε πολλές έρευνες πως οι εκπαιδευτικοί με 
λιγότερα έτη διδακτικής εμπειρίας έχουν πιο θετική στάση απέναντι στην 
εκπαιδευτική συμπερίληψη απ' ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν πολυετή 
εκπαιδευτική εμπειρία. Αυτό θα μπορούσαμε να πούμε πως οφείλεται στην 
περισσότερη μόρφωση των νεότερων εκπαιδευτικών απέναντι σε θέματα ειδικής 
αγωγής, καθώς δεν μπορούμε να παραβλέψουμε το γεγονός πως οι περισσότεροι 
νέοι εκπαιδευτικοί που δουλεύουν στην Ελλάδα στις μέρες μας στο δημόσιο τομέα, 
είναι εκπαιδευτικοί που έχουν ολοκληρώσει προπτυχιακές αλλά και μεταπτυχιακές 
σπουδές στην ειδική αγωγή και μάλιστα λόγω αυτών των σπουδών εργάζονται σε 
δημόσια σχολεία. Κατά συνέπεια, έχουν περισσότερη γνώση απέναντι σε μαθητές 
με ΕΕΑ, είτε ως βασική τους γνώση σε προπτυχιακό επίπεδο, είτε ως εξειδίκευσή 
τους μέσω ενός μεταπτυχιακού τίτλου, γεγονός που τους κάνει να έχουν 
μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. Σύμφωνα και με άλλες έρευνες, η 
εξειδίκευση σε θέματα ειδικής αγωγής, βοηθά τους εκπαιδευτικούς να νιώσουν 
μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση (Χατζηζήση, 2011) αλλά και αυξάνει το βαθμό της 
αισιοδοξίας ως προς την προσπάθειά τους να ανταποκριθούν επαρκέστερα αλλά 
και με επιτυχία στις ανάγκες των παιδιών (Λάππα & Μαντζίκος, 2018). 
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4.2 Συμπεράσματα 
 
Από τις απαντήσεις των νηπιαγωγών ως προς την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη διαπιστώθηκαν τα εξής συμπεράσματα. 
Ως προς το 1ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες είναι οι απόψεις των 
νηπιαγωγών για τη δυνατότητα ακαδημαϊκής προόδου των μαθητών με ΕΕΑ στο 
γενικό σχολείο;», διαπιστώνεται πως οι νηπιαγωγοί είναι ουδέτεροι ως προς την 
ακαδημαϊκή πρόοδο των παιδιών με ΕΕΑ σε γενικά σχολεία. 
Σχετικά με το 2ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες είναι οι απόψεις των 
νηπιαγωγών για την πρόοδο των μαθητών χωρίς ΕΕΑ που φοιτούν μαζί με παιδιά 
με ΕΕΑ;», οι νηπιαγωγοί δηλώνουν ξεκάθαρα πως δεν επηρεάζεται η πρόοδός 
τους.  
Ως προς το 3ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες κατηγορίες ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών θεωρούν οι νηπιαγωγοί ως τις δυσκολότερες ως προς την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη;», τα αποτελέσματα φανερώνουν πως δυσκολεύονται 
περισσότερο με την τύφλωση, την κώφωση – βαρηκοΐα και τη νοητική αναπηρία.  
Αναφορικά με το 4ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες είναι οι απόψεις των 
νηπιαγωγών για την αποτελεσματικότητά τους ως προς την εκπαιδευτική 
συμπερίληψη;», παρατηρείται πως δε θεωρούν ότι έχουν υψηλή 
αποτελεσματικότητα. Αν συνυπολογιστεί η έντονα θετική δήλωσή τους για 
υποχρεωτική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης ως προς 
τη διδασκαλία μαθητών με ΕΕΑ, φανερώνεται πόσο μεγάλη ανάγκη υπάρχει για 
επιμόρφωση, που είναι πολύ σημαντικό στοιχείο της αυτοαποτελεσματικότητας. 
Μέσα από όλες τις δηλώσεις των νηπιαγωγών φαίνεται πως ενώ πιστεύουν στην 
πρόοδο των μαθητών με ΕΕΑ, στην αύξηση της αυτοεκτίμησής τους μέσα από τη 
φοίτησή τους στο γενικό σχολείο, την ανάπτυξη της κοινωνικότητάς τους, καθώς 
103 
 
και στη μη παρεμπόδιση των υπόλοιπων μαθητών, οι δισταγμοί έγκεινται στους 
ίδιους τους νηπιαγωγούς, καθώς σε θέματα που αφορούν τους ίδιους 
φανερώνονται ισχυρές αμφιβολίες ως προς τις ικανότητές τους. Δηλαδή αν και οι 
νηπιαγωγοί συμφωνούν με τα οφέλη της εκπαιδευτικής συμπερίληψης και 
πιστεύουν σε αυτή τη φιλοσοφία, υπάρχουν πολλά προβλήματα κατά την 
εφαρμογή που σχετίζονται με τη δική τους επαγγελματική επάρκεια.  
Τέλος, ως προς το 5ο ερευνητικό ερώτημα «Διαφοροποιούνται οι απόψεις 
των νηπιαγωγών για την εκπαιδευτική συμπερίληψη με βάση τα δημογραφικά 
στοιχεία (φύλο, ηλικία, σπουδές, έτη προϋπηρεσίας);», διαπιστώθηκε πως οι 
μεταβλητές ηλικία, σπουδές και έτη προϋπηρεσίας παρουσίασαν 
διαφοροποιήσεις. Συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί ηλικίας από 22 έως 29 ετών φάνηκε 
πως έχουν πιο θετική στάση απέναντι σε θέματα που αφορούν τα υλικά και τις 
διαδικασίες κατά την εφαρμογή της εκπαιδευτικής συμπερίληψης σε σχέση με τους 
νηπιαγωγούς με ηλικία από 30 έως 39 ετών. Επιπλέον, οι νηπιαγωγοί που 
συμμετείχαν στην έρευνα και έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή φανερώθηκε πως 
έχουν πιο θετική στάση προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη, σε σύγκριση με 
αυτούς που δεν έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή. Τέλος, οι νηπιαγωγοί με 
προϋπηρεσία έως 3 έτη, φάνηκε να έχουν περισσότερη εμπιστοσύνη στις 
ικανότητές τους και στην εκπαίδευσή τους απέναντι στη διδασκαλία παιδιών με 
ΕΕΑ, σε σχέση με τους νηπιαγωγούς με προϋπηρεσία από 10 έως 19 έτη.  
 
4.3 Περιορισμοί 
 
Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο το ερωτηματολόγιο 
που είναι ένα μέσο το οποίο μας προσφέρει τη δυνατότητα συγκέντρωσης 
αρκετών απαντήσεων και επιτρέπει τους συμμετέχοντες να εκφραστούν ελεύθερα 
104 
 
και ανώνυμα, όμως υπάρχουν και κάποιοι περιορισμοί σε αυτό. Ένας περιορισμός 
είναι πως δεν μπορεί να ελεγχθεί η ειλικρίνεια των απαντήσεων, καθώς ο 
ερωτώμενος μπορεί να απαντά με το τι θα έπρεπε και όχι τι πραγματικά γίνεται, 
όπως επίσης δεν μπορεί να ελεγχθεί ούτε και η ακρίβεια διότι μπορεί να απαντά 
βιαστικά χωρίς να δίνει μεγάλη σημασία και ακρίβεια στις απαντήσεις του.  
Ένας άλλος περιορισμός είναι αν οι ερωτήσεις γίνονται κατανοητές. Είχε 
δοθεί email επικοινωνίας για οποιαδήποτε απορία ή διευκρίνηση χρειαζόταν, 
παρόλα αυτά είναι πιο εύκολο να ρωτήσεις κάποιον που έχεις ενώπιόν σου παρά 
να μπεις στη διαδικασία να στείλεις ένα μήνυμα.  
Επίσης, στην παρούσα έρευνα ως προς τις κατηγορίες των ΕΕΑ που 
ενδεχομένως θα δυσκόλευαν τους νηπιαγωγούς, δεν υπάρχουν όλες οι 
περιπτώσεις, όπως για παράδειγμα δεν υπάρχει ο αυτισμός, ο οποίος συναντάται 
συχνά. Δεν υπήρχε στο πρωτότυπο εργαλείο γι’ αυτό και δε χρησιμοποιήθηκε και 
στην παρούσα έρευνα. 
Τέλος, περιορισμός της έρευνας είναι και το πλήθος των συμμετεχόντων. 
Αν και για την παρούσα εργασία ο αριθμός των συμμετεχόντων που είναι 234, 
είναι ένα ικανοποιητικό δείγμα και μάλιστα από διάφορες περιοχές της Ελλάδας, 
γενικεύσεις των συμπερασμάτων θα πρέπει να γίνονται με επιφύλαξη, καθώς ένα 
μεγαλύτερο σε μέγεθος δείγμα αντιπροσωπεύει μια μεγαλύτερη ποικιλία 
αντιλήψεων και έχει μεγαλύτερη ισχύ στατιστικά. 
 
4.4 Εκπαιδευτικές επιπτώσεις 
 
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, αποτελούν μια πηγή ενημέρωσης των 
αντιλήψεων των Ελλήνων νηπιαγωγών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη. 
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Μέσα από την επεξεργασία των αποτελεσμάτων θα μπορούσαμε να πούμε πως 
από τις απόψεις των νηπιαγωγών στην παρούσα έρευνα, αναδείχθηκε ότι η 
απόκτηση περαιτέρω γνώσεων σε θέματα ειδικής αγωγής αποτελεί την πιο 
ουσιαστική αλλαγή που πρέπει να γίνει.  
Πέρα από την πολύ μεγάλη συμφωνία των νηπιαγωγών απέναντι σε 
ερωτήσεις για την επιμόρφωσή τους, η ανάγκη αυτής φανερώνεται και από άλλα 
σημεία του ερωτηματολογίου. Παρατηρείται σε αρκετές ερωτήσεις σχετικές με την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη πως είναι μεγάλος ο αριθμός των ουδέτερων 
απαντήσεων, γεγονός που πιθανόν δείχνει άγνοια για το θέμα, όπου κατά 
συνέπεια κι αυτό με τη σειρά του σηματοδοτεί την ανάγκη για επιμόρφωση.  
Επιπροσθέτως, οι νηπιαγωγοί φαίνεται να έχουν διάθεση και προθυμία ως 
προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη και νιώθουν ότι μπορούν να τα καταφέρουν, 
αλλά η έλλειψη γνώσεων τους προκαλεί άγχος και απογοήτευση. Ενώ δηλαδή 
θεωρητικά διάκεινται θετικά απέναντι σε μια τέτοια διαδικασία, τονίζουν πως η 
ελλιπής εκπαίδευση αλλά και η δυσκολία απόκτησης υλικών, δημιουργεί 
προβλήματα στην πράξη, με αποτέλεσμα η εκπαιδευτική συμπερίληψη να μην 
είναι επιτυχής. 
Σύμφωνα με τα ευρήματα λοιπόν, η εικόνα που σκιαγραφείται μας δείχνει το 
πόσο ωφέλιμο είναι να ενισχυθεί η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και ειδικά των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην ειδική αγωγή. Επιβάλλεται θα λέγαμε να 
γίνουν ενέργειες από τους φορείς που είναι αρμόδιοι, ώστε να ενισχύσουν και να 
ενθαρρύνουν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Ένας τρόπος για την επίτευξη 
αυτού είναι και η συνεργασία μεταξύ σχολείων γενικής και ειδικής αγωγής. Μια 
τέτοια συνεργασία έχει αποδειχθεί πως είναι σπουδαία για την επίτευξη της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης (Baker, 2007). 
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4.5 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
 
Σχετικά με μελλοντικές προτάσεις, η διεξαγωγή μιας πανελλαδικής 
εμβέλειας έρευνα με μεγαλύτερο δείγμα από την παρούσα, θα ήταν πολύτιμη, 
καθώς τα αποτελέσματά της, θα μπορούσαν να γενικευτούν με ασφάλεια στον 
πληθυσμό των νηπιαγωγών. 
Επιπρόσθετα, διαπιστώνοντας ότι υπάρχει ανάγκη για βελτίωση της 
κατάρτισης των νηπιαγωγών, θα ήταν ενδιαφέρουσα μια έρευνα ως προς την 
ποιότητα των προγραμμάτων επιμόρφωσης των νηπιαγωγών που 
πραγματοποιούνται στην Ελλάδα αλλά και τις αιτίες που οι νηπιαγωγοί δηλώνουν 
ανεπάρκεια στην εκπαίδευσή τους αναφορικά με τις ΕΕΑ. 
Επίσης, μια άλλη πρόταση είναι να ερωτηθούν εκτός από τους 
εκπαιδευτικούς και οι γονείς παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ, όπου τα παιδιά τους 
φοιτούν σε τάξεις εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Θα μπορούσαν να ερωτηθούν και 
στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, ώστε να διερευνηθεί αν θα 
υπάρξουν διαφορές στις απόψεις τους με το πέρασμα του χρόνου, αλλά και να 
συγκριθούν με τις απόψεις των νηπιαγωγών. 
Επιπλέον, σε τάξεις όπου φοιτούν μαθητές με ΕΕΑ, θα μπορούσε να γίνει 
παρατήρηση των νηπιαγωγών κατά τη διαδικασία της μάθησης, ώστε να 
καταγραφούν καλύτερα οι στάσεις τους.  
Ακόμη, θα ήταν ενδιαφέρον να πραγματοποιηθούν συνεντεύξεις με 
νηπιαγωγούς, διότι επιτρέπουν μεγαλύτερη εμβάθυνση και δίνουν πολύτιμες 
πληροφορίες. Υπάρχει άμεση επαφή και προσωπική επικοινωνία ερωτώμενου και 
ερευνητή, οι απαντήσεις είναι πιο αυθόρμητες, καθώς επίσης μπορούν να 
καταγραφούν και μη λεκτικά στοιχεία, όπως ο τόνος της φωνής και οι εκφράσεις 
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του προσώπου αλλά και του σώματος. Ακόμη, μπορούν να γίνουν διευκρινιστικές 
ερωτήσεις και από την πλευρά του ερωτώμενου και από την πλευρά του ερευνητή, 
αλλά και να διασφαλιστεί από την πλευρά του ερευνητή ότι ο ερωτώμενος 
καταλαβαίνει πλήρως κάθε ερώτηση που καλείται να απαντήσει.  
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Κεφάλαιο 6 
Παράρτημα 
6.1 Ερωτηματολόγιο 
 
 
Αγαπητοί συνάδελφοι, 
Το παρόν ερωτηματολόγιο αποτελεί μέρος διπλωματικής εργασίας που 
εκπονείται στο πλαίσιο του Μεταπτυχιακού προγράμματος "Ειδική Αγωγή, 
Εκπαίδευση και Αποκατάσταση" του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Απευθύνεται σε νηπιαγωγούς της γενικής και ειδικής αγωγής και διερευνά 
τις απόψεις τους αλλά και τις εμπειρίες τους για την εκπαιδευτική συμπερίληψη.  
Το ερωτηματολόγιο είναι απολύτως ανώνυμο και απόρρητο. Θα 
χρησιμοποιηθεί μόνο για στατιστική ανάλυση μαζί με άλλα ερωτηματολόγια. Για 
οποιαδήποτε απορία ή διευκρίνιση, μη διστάσετε να επικοινωνήσετε μαζί μου στο 
natasap9@gmail.com.  
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη συνεργασία σας και για την 
πολύτιμη συμβολή σας στη διεξαγωγή της έρευνας. 
 
Με εκτίμηση, 
Παπαχαραλάμπους Αναστασία 
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1) Έχω εμπιστοσύνη στις ικανότητές μου να διδάξω παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
2)  Έχω εκπαιδευτεί επαρκώς ώστε να ανταποκριθώ στις ανάγκες των παιδιών με αναπηρία 
ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
3)  Απογοητεύομαι εύκολα όταν διδάσκω μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.  
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
4)  Αγχώνομαι όταν μαθαίνω ότι θα είναι μέσα στην τάξη μου ένας μαθητής με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
5)  Αν και τα παιδιά διαφέρουν μεταξύ τους σε νοητικό, σωματικό και ψυχολογικό επίπεδο, 
θεωρώ ότι όλα μπορούν να μάθουν στα περισσότερα περιβάλλοντα.  
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
6)  Θεωρώ ότι η ακαδημαϊκή πρόοδος είναι δυνατή για τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
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7) Θεωρώ ότι τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να φοιτούν σε 
Τμήματα Ένταξης. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
8)  Νιώθω άνετα να διδάξω ένα παιδί με μέτρια σωματική αναπηρία. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
9)  Με προβληματίζει το να διδάξω ένα μαθητή με γνωστικά ελλείμματα. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
10)  Μπορώ να διαχειριστώ αποτελεσματικά μαθητές με ήπια έως και μέτρια προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
11)  Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μαθαίνουν κοινωνικές 
δεξιότητες που εκδηλώνουν οι μαθητές της γενικής τάξης, μέσω της μίμησης. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
12)  Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν υψηλότερες 
ακαδημαϊκές επιδόσεις όταν φοιτούν στη γενική τάξη.  
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
13)  Είναι δύσκολο για τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να έχουν 
σημαντικές ακαδημαϊκές επιδόσεις στη γενική τάξη. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
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14)  Η αυτοεκτίμηση των παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αυξάνεται 
όταν φοιτούν στη γενική τάξη. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
15)  Τα παιδιά με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν στη γενική τάξη 
παρεμποδίζουν την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών της γενικής τάξης. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
16)  Η ενδοσχολική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης στη 
διδασκαλία μαθητών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να είναι υποχρεωτική. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
17)  Δε με πειράζει να κάνω τροποποιήσεις στο χώρο της τάξης μου ώστε να ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
18)  Τα υλικά και ο εξοπλισμός για την προσαρμογή της διδασκαλίας στους μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να αποκτηθούν εύκολα. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
 
19) Ο διευθυντής μου στηρίζει την πραγματοποίηση των απαραίτητων διευκολύνσεων για τη 
διδασκαλία των παιδιών με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
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20)  Οι μαθητές με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να φοιτούν στη γενική 
τάξη. 
    
Διαφωνώ 
απόλυτα  
Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ,  
ούτε διαφωνώ  
Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα  
 
21)  Φύλο:  
   
Γυναίκα 
 
22)  Ηλικία: 
22-29 
30-39 
40-49 
50 και άνω  
 
23)  Περιοχή στην οποία υπηρετείτε σαν εκπαιδευτικός κατά το τρέχον έτος: 
 Αστική (πάνω από 100.000) 
 Ημιαστική (30.000 – 99.000) 
 Κοινότητα (5.000 – 29.000) 
 Αγροτική (λιγότερο από 5.000) 
 
24)  Θέση στην οποία υπηρετείτε ως νηπιαγωγός κατά το τρέχον έτος: 
 Γενική εκπαίδευση 
 Ειδική εκπαίδευση – τμήμα ένταξης 
 Ειδική εκπαίδευση – παράλληλη στήριξη 
 
25) Έτη προϋπηρεσίας: 
0 – 3 έτη 
4 – 9 έτη 
 – 19 έτη 
πάνω από 20 έτη 
 
26)  Έχετε σπουδές στην Ειδική Αγωγή: 
 Ναι  
 Όχι 
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27)  Αν απαντήσατε «ναι» στην προηγούμενη ερώτηση, τι είδους σπουδές έχετε στην Ειδική 
Αγωγή: 
 Πτυχίο από τμήμα ειδικής αγωγής 
 Επιμορφωτικά σεμινάρια μεγάλης διάρκειας (300 ωρών και άνω)  
 Μεταπτυχιακός τίτλος 
 Διδακτορικό δίπλωμα 
 Διδασκαλείο ειδικής αγωγής 
 
28)  Βαθμολογείστε τις παρακάτω κατηγορίες ειδικών αναγκών ανάλογα με το πόσο θεωρείτε 
ότι θα σας δυσκόλευε να διδάξετε μαθητές που ανήκουν σε αυτές (1=καμία δυσκολία, 2=πολύ 
μικρή δυσκολία, 3=μικρή δυσκολία, 4=μέτρια δυσκολία, 5=μεγάλη δυσκολία, 6=πολύ μεγάλη 
δυσκολία, 7=ιδιαίτερα μεγάλη δυσκολία): 
 
 Προβλήματα συμπεριφοράς                            1      2      3      4     5      6      7 
 Κινητικά προβλήματα                                      1      2      3      4     5      6      7 
 Νοητική αναπηρία                                           1      2      3      4     5      6      7 
 Κώφωση – Βαρηκοΐα                                      1      2      3      4     5      6      7 
 Τύφλωση                                                         1      2      3      4     5      6      7 
 Προβλήματα ομιλίας, λόγου                            1      2      3      4     5      6      7 
 Μαθησιακές δυσκολίες                                    1      2      3      4     5      6      7 
 Διαταραχή ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ)                                                                
                                                                         1      2      3      4     5      6      7 
 
29)  Επιλέξτε 2 κατηγορίες που βαθμολογήσατε υψηλά στην παραπάνω ερώτηση και 
αναφέρετε με συντομία το γιατί. 
…………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………… 
 
30)  Σημειώστε την κατηγορία στην οποία εμπίπτετε: 
 Δεν έχω παιδί με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που ζει στο σπίτι μου 
 Έχω παιδί με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που ζει στο σπίτι (αν 
προέρχεστε από οικογένεια στην οποία υπήρχε ένα άτομο με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες επιλέξτε αυτή την απάντηση) 
 
 
           Σας ευχαριστώ πολύ για το χρόνο σας! 
 
